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SUMMARY

The compliance of the curriculum “Language Teacher in a Multilingual School:
Estonian as a Second Language Teacher” of the University of Tartu with the

expectations of graduates in 2024 and suggestions for improvements

The research problem of the master’s thesis is that there is little knowledge whether and how
the curriculum of the University of Tartu Narva College “Language Teacher in a
Multilingual School” meets the expectations of graduates and supports their preparation in
a multilingual and culturally diverse school environment. The aim of the master’s thesis is
to work out proposals for improving the curriculum of the University of Tartu Narva College
“Language Teacher in a Multilingual School”, based on the assessments and expectations of
the graduates of 2024. Qualitative methodology was applied in the thesis and interviews with

24 alumni were conducted and analyzed.

As a result of the interviews, it became clear that the main expectation of the graduates
regarding the curriculum was the acquisition and improvement of knowledge and showed
that, for the most part, the curriculum met the graduates’ expectations. In many cases, the
discrepancies between expectations and their fulfillment are related to the volume of subjects
and are related to the graduates’ previous knowledge. Graduates would have preferred more
practical knowledge, more classroom work, and less pedagogical practice and homework.
Problems related to the curriculum turned out to be the lack of clarity of the requirements
placed on students, incomplete coverage of topics, and differences between what has been
learned and exam questions. In some cases, the problem is the overlap and duplication of
subjects. In terms of teaching methodology, some subjects were criticized for being too
theoretical, using the lecture format, and teaching too little practical knowledge. Based on
the research results, proposals were developed for improving the curriculum. The proposals
included changes in the volume of modules, increasing the students’ options, using active

learning methods, and relating learning more effectively with practice.
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SISSEJUHATUS

Eesti riigikeel on eesti keel. Samas elab Eestis teistest rahvustest elanikke, kelle emakeel on
moni teine keel. Haridus- ja Teadusministeerium (2020, Ik 7) on strateegiadokumendis
»Eesti keele arengukava 2021-2035 seadnud eesmaérgiks, et kdik Eesti elanikud valdavad
eesti keelt. 2022. a andmetel on eesti keelt kasutavate elanike osakaal 91,2% (Haridus- ja
Teadusministeerium, 2023, Ik 3). Muu emakeelega elanike eesti keele oskuse arendamisel
on oluline roll Gldharidusel, mis aitab tagada, et heal tasemel eesti keele oskus omandatakse
hariduse kaigus. Paraku on probleem, et eesti keele dpetajaid on véhe, sealjuures on puudu
ka eesti keele kui teise keele Opetajatest. Vene Oppekeelega koolides on probleem ka
Opetajate vahese ajakohase eesti keele dpetamise metoodika valdamisega. Eesti keele kui
teise keele Gpe koolides ei ole kahjuks piisavalt tulemuslik ning I8petajatel tekib ebapiisava
keeleoskuse tottu raskusi tooturul ja haridustee jatkamisel. (Haridus- ja Teadusministeerium,
2022, Ik 21). Samuti on senine eesti keele dpetus tekitanud olukorra, kus paljud dpilased ei
saavuta endiselt valmisolekut eestikeelseks ainedppeks (Metslang jt, 2013, Ik 155). Eesti
keele dpetajate vahesuse ja dppemetoodiliste puuduste tdttu on eesti keele kui teise keele
Opetajate véljadpe olnud Eestis pidevalt aktuaalne teema.

2022. aastal voeti Riigikogus vastu otsus minna taielikult Ule eestikeelsele haridusele, mille
rakendamine algas lasteaedades ning 1. ja 4. klassis 2024. aastal. Taielik tleminek
saavutatakse 2030. aastaks. (Haridus- ja Teadusministeerium, 2024) Eestikeelsele haridusele
uleminek muudab eesti keele dpetajate valjabppe senisega vorreldes veelgi aktuaalsemaks.
Tartu Ulikooli Narva kolledZ on eesti keele kui teise keele dpetajate véljadppes oluline
haridusasutus. Magistridppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis*“ on suunatud nii juba
to6tavatele kui ka tulevastele &petajatele. Oppekava eesméark on pakkuda pohjalikku
Opetajakoolitust, keskendudes tldpedagoogika, psiihholoogia, didaktika ja erialametoodika
valdkondadele ning praktikatele, mis kbik on tihedalt seotud. Eesmark on valmistada ette
péadevaid keelebpetajaid, kes on valmis  to6tama  mitmekeelses ja
-kultuurilises keskkonnas. Kuigi sel dppekaval on vdimalik dppida ka inglise vdi vene keele
Opetajaks, siis kdige rohkem koolitatakse eesti keele kui teise keele Gpetajaid. Selles t66s
vaadeldakse dppekava nende Oppijate vaatenurgast, kes dpivad eesti keele kui teise keele
Opetajaks.
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Oppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis“ Bppetdd toimub kahe aasta jooksul
sessioondppena kaks korda kuus reedest pihapdevani. Kuivord tegemist on vordlemisi
luhikese Gppeajaga ning kontakttunde on véhe, siis on &armiselt oluline, kuidas on Gppetto
korraldatud ning millist metoodikat Gppetdds rakendatakse. Varem ei ole Tartu Ulikooli
Narva kolledzis uuritud, kuidas 16petajad ise hindavad Sppekava vastavust nende ootustele
seoses ettevalmistusega Opetajatooks ja milliseid taiendusi voiks seeldbi dppekavas teha.

Seet6ttu on oluline uurida IGpetajate hinnanguid 6ppekavale.

Magistritod uurimisprobleem seisneb selles, et pole teada, kas ja kuidas vastab Tartu
Ulikooli Narva kolledzi dppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis* 15petajate ootustele
ning toetab nende ettevalmistust mitmekeelses ja -kultuurilises koolikeskkonnas. Uuringu
tulemused voivad anda vaartuslikku teavet, mis aitab 6ppekava dppijate vajadustega veelgi
enam vastavusse viia, et toetada nende arengut professionaalseteks ja pédevateks
Opetajateks. Oluline on teada saada, milline peaks olema teooria ja praktika vahekord ja
jarjestus ning milliseid teemasid kasitleda rohkem ja milliseid vahem. Varasemad uuringud
(Ehala 2002; Raava 2002; Metslang jt 2013) on toonud valja puudujaéke eesti keele teise
keelena Opetajate padevuses, sealjuures nende metoodilises ettevalmistuses. Oppekava
arendamine kooskdlas dppijate vajadustega eeldatavasti voimaldab eesti keele teise keelena

Opetajate padevust suurendada.

Magistritdd eesmark on esitada parendusettepanekuid Tartu Ulikooli Narva kolledzi
Oppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis* téiendamiseks, tuginedes 2024. aasta

I6petajate hinnangutele ja ootustele.
Magistritdd uurimiskisimused on:

e millised on 2024. a I6petajate hinnangud Gppekavale ,,KeeleGpetaja mitmekeelses

koolis*,
e kuidas vOiks Oppekava taiendada?

To0s rakendati kvalitatiivset uurimismetoodikat. Andmete kogumiseks tehti intervjuud
Oppekava 2024. a |0petajatega, kes Oppisid sellel dppekaval 2022/23. ja 2023/24. dppeaastal.

To6 koosneb kolmest peatiikist. Esimeses peatiikis kasitletakse eesti keele kui teise Opetaja
vajalikke padevusi teoreetiliselt. Teises peatiikis tuuakse vélja eesti keele kui teise keele
Opetaja arenguvajadused ning vOimalused Opetajate arendamiseks. Kolmandas peatikis



kirjeldatakse tehtud uuringu metoodikat, esitatakse intervjuu tulemuste analiitis ning arutelu
ja jareldused.

Magistritod autor tdnab kdiki, kes andsid panuse t66 valmimisse. Eriline tdnu kuulub
juhendajale, kes andis t66le véartuslikku tagasisidet ja nduandeid, ning t60 kaigus
intervjueeritud Tartu Ulikooli Narva kolledzi vilistlastele, kes andsid virtusliku sisendi t66

empiirilise osa tarbeks.



1. TEISE KEELE OPETAJALE VAJALIKUD PADEVUSED

Pédevused on ,teadmiste, oskuste ja vdimete kogumid, mis vdimaldavad tootajal tdita
konkreetseid tooulesandeid organisatsiooni eesmarkide saavutamisel” (Raava, 2002, 1k 15).
Opetajaamet eeldab mitmesuguseid padevusi. Vastavalt eesti keele kui teise keele dpetaja
padevusmudelile koosnevad padevused teadmistest, oskustest ja vBGimetest. Teadmised
seisnevad tooks vajaliku info tundmises. Oskused nditavad tooks vajaliku info
rakendamiskogemust. Vdimed on oskused tegutseda eri olukordades. (Raava, 2002, Ik 16)
Eesti keele kui teise keele Opetaja to0ks vajalikud péadevused jagunevad uldisteks ja
ainespetsiifilisteks. Uldpadevusi kasitletakse alapeatiikis 1.1 ja eesti keele kui teise keele

Opetaja ainespetsiifilisi pAdevusi alapeatiikis 1.2.

Magistritoos kasutatakse moisteid teine keel (ingl second language) ja vodrkeel (ingl foreign
language). Keeleteaduses ja hariduses on tavaliselt peetud teiseks keeleks keelt, mida
opitakse loomulikus keelekeskkonnas, kus seda keelt aktiivselt kasutatakse. \Vdorkeeleks
nimetatakse aga keelt, mida Opitakse valjaspool loomulikku keelekeskkonda. Tanapéeval ei
eristata neid mdisteid aga enam nii rangelt, sest interneti abil saab luua keelekeskkonna igal
pool. (Argus jt 2021, Ik 21) Siin t60s kasutatakse peamiselt mdistet teine keel. Teise keele
Opetaja on seega iga Opetaja, kes Opetab keelt, mis ei ole Gppijate emakeel ehk esimene keel
(ingl first language). Mdiste vdorkeeledpetaja on kasutusel ainult 6ppekavas ,,KeeleGpetaja

mitmekeelses koolis“ olevate ainete puhul, milles seda terminit kasutatakse.

1.1. Opetajale vajalikud tldpadevused

Baumert ja Kunter (2013, Ik 29) on koostanud Gpetaja paddevuste kohta COACTIVi mudeli,
mille kohaselt Gpetaja spetsiifilised padevused h6lmavad jargmist: ainealased pédevused,
ainealased pedagoogilised pédevused, pedagoogilis-psiihholoogilised pédevused,
organisatsioonilised padevused ja ndustamispadevused. Nendest esimesed kaks kuuluvad
selle t60 kontekstis keeledpetaja spetsiifiliste padevuste juurde ning neid késitletakse
alapeattikis 1.2. Pedagoogilis-psiihholoogilise paddevuste hulka paigutuvad COACTIVi jargi
eneserefleksiooni- ja eneseregulatsioonioskused, kommunikatsioonioskused ning oskused

Oppetdd igapaevaseks korraldamiseks. Selles t60s liigitatakse Opetaja padevused



iildpadevusteks ja spetsiifilisteks padevusteks. Uldpadevuste hulka liigitatakse pedagoogilis-
psihholoogiliste  pddevuste  korval ka  organisatsioonilised  padevused ja
ndustamispédevused. Seega on Opetaja Uldpadevused 1) ldised arusaamad haridusest ja
Oppimisest; 2) iseseisva Oppimise oskus; 3) eneserefleksiooni ja eneseregulatsiooni oskus;
4) kommunikatsioonioskused; 5) ndustamisoskused; 6) Oppetd6 igapdevaseks
korraldamiseks vajalikud oskused (sobiva dpikeskkonna loomine ja Gpperiihma juhtimine,
Oppetdd kavandamine, Oppetundide korraldamine, hindamine ja tagasiside andmine,
Oppijate  individuaalsuse  arvestamine ja  tehnoloogiaalased padevused; 7)

organisatsioonilised padevused.

Opetajad vajavad mitmekesiseid (ldpadevusi naiteks psiihholoogia, suhtlemise ja
eripedagoogika valdkonnas (Kanarbik & Heinsalu, 2024, Ik 2). Opetaja tldpedagoogiliste
padevuste aluseks on (ldised arusaamad haridusest ja Oppimisest. Siia kuuluvad
haridusfilosoofia ja -teooriad, hariduspsuhholoogia, hariduse ajalugu, inimarengu
pstihholoogia ning dppimise ja motivatsiooni teoreetilised alused, lisaks institutsiooniteooria
(Baumert & Kunter 2013, 1k 35; Karababa & Caligkan, 2013, 1k 1551).

Opetajate elukestva 6ppe ja pideva enesetdiendamise tagamiseks on olulised Gpetajate
oskused iseseisvalt Gppida ning uusi teadmisi ja oskusi omandada. Vajalik on tunda uute
teadmiste allikaid ja oskust neid kasutada, naiteks orienteeruda erialases kirjanduses, oskus
erialast kirjandust lugeda ja teadusuuringute tulemusi télgendada. (Karababa & Caligkan,
2013, lk 1548) Opetajate jaoks on vajalikud baasteadmised sotsiaalvaldkonnas
kasutatavatest empiirilistest uurimismeetoditest (Baumert & Kunter 2013, Ik 35). Samuti on
oluline oskus kolleegidelt Gppida ning teha kolleegidega enesearengu nimel koostddd
(Karababa & Caligskan, 2013, 1k 1548).

Opetajate arengu seisukohalt on véga oluline eneserefleksioonioskus, mis tdhendab, et
Opetaja oskaks hinnata enda 6petamispraktikaid ja neid reflekteerida, hinnata oma pédevust,
avastada arenguvdimalusi (Karababa & Caliskan, 2013, 1k 1552; Bardakci & Unaldi, 2021,
Ik 127). Samuti on olulised 6petaja eneseregulatsioonioskused (Scherzinger & Brahm, 2023,
Ik 11). Opetajatods voib tulla ette ootamatuid olukordi, mistdttu nad peavad suutma
keerulistes olukordades oma kaitumist kontrollida ning positiivsust séilitada (Erdem &
Saglamel, 2014, lk 50). Suutlikkus emotsioone reguleerida on oluline ka Opetajat6o
psuhholoogilisest aspektist, kuivord see aitab Opetajatel ennetada vaimse tervise

probleemide, nagu l&abipdlemissiindroom, kujunemist (Bing jt, 2022, 1k 1).



Kommunikatsioonioskuseid peetakse keeleGpetajate jaoks suhteliselt olulisemaks Kkui teiste
ainedpetajate jaoks. Keeledpetus pdhineb vaga suures osas suhtlusel dpilase ja dpetaja vahel
(Borg, 2006, Ik 24). Seetbttu on vajalik, et kommunikatsioon Opetaja ja Opilaste vahel
soodustaks Opetajate ja Opilaste vaheliste heade suhete loomist (Erdem & Saglamel, 2014,
Ik 53). Samal ajal on keeledpetuses oluline, et 6ppe sisu oleks dpilaste jaoks asjakohane.
Viimase saavutamiseks peetakse oluliseks, et keelt dpitakse kontekstis, mis oleks seotud
Opilase isikliku elu ja vajadustega. Sellise konteksti loomine aga eeldab tihedaid suhteid
Opetaja ja Opilase vahel ning seetdttu on keeledpetajate jaoks oluline oskus luua dpilasega
head suhted. (Borg, 2006, Ik 24) Opetaja kommunikatsioonisoskuste juures on oluline, et
Opetaja suudaks tbhusalt suhelda erineva sotsiaalse ja kultuurilise taustaga inimestega,

naiteks lapsevanemad vdivad olla selle poolest vdga erinevad (Oder, 2008, 1k 241).

Opetajate jaoks on olulised ndustamisoskused, sest t6d kaigus on neil vaja ndustada nii
uksikuid Opilasi, Opilaste rihmasid kui ka lapsevanemaid. Noustamisoskuste hulka kuulub
ka oskus otsustada, millistes olukordades on vajalik dpilase vanemate kaasamine. (Baumert
& Kunter 2013, Ik 36) Opetajate jaoks on oluline, et nad suudaksid luua kontakte
dppeprotsessi seisukohast oluliste isikutega, nagu kolleegid ja lapsevanemad. Opetaja peab
suutma neid osapooli vajaduse korral dppeprotsessi toetamisse kaasata. (Markova jt, 2021,
Ik 38)

Oppetdd igapaevaseks korraldamiseks on vajalikud konkreetsed oskused: sobiva
Opikeskkonna loomine ja Opperihma juhtimine, Oppet6d kavandamine, Oppetundide
korraldamine, hindamine ja tagasiside andmine, dppijate individuaalsuse arvestamine ja
tehnoloogiaalased padevused. Opikeskkonna loomiseks ja &pperiihma juhtimise jaoks
peavad Opetajad teadma efektiivse klassiruumi juhtimise reegleid ja votteid. Samuti peavad
Opetajad tundma erinevaid sotsiaalse dppimise vorme. (Baumert & Kunter 2013, Ik 35) Kui
Opetajatel ei ole vastavaid teadmisi, siis vOivad Opetajatel tekkida raskused distsipliini
hoidmise ja Opilaste motiveerimisega. Seetdttu vOib esineda juhtumeid, kus Opilased
keelduvad Ulesannete taitmisest, ei t06ta tunnis kaasa vOi jatavad kodused Ulesanded
tegemata (Raava, 2002, Ik 31). Peetakse oluliseks, et Gpetaja suudaks luua Gpilaste jaoks
mugava, turvalise ja huvitava Opikeskkonna, tagades samal ajal Opilaste distsiplineerituse
(Drakuli¢, 2013, 1k 164). Klassiruumi juhtimine aitab Opetajal tundi teha ja kindlustada
Opilaste jaoks meeldiva ja ohutu keskkonna ning selle, et kord klassiruumis oleks tagatud
ilma teiste isikute sekkumiseta (Oder, 2008, Ik 241).



Opetajate jaoks on oluline osata 8ppetddd kavandada, sealjuures osata dppetunde planeerida
ning seostada ainekavaga (Baumert & Kunter 2013, Ik 35). Opetajad peavad mdistma
keeleBppijate vajadusi ja eelistusi ning vastavalt sellele plstitama Oppimisega seotud
eesmarke ja valima nende eesmérkide saavutamiseks sobiva metoodika. On oluline, et
vajaduse korral suudaks Gpetaja teha kohandusi dppematerjalides (Bardakci & Unaldi, 2021,
Ik 127). Oppijatele eesmarkide seadmine on tihedalt seotud teise keele Gppimise
motivatsiooniga. Taiskasvanud Oppijatel on tavaliselt vélja kujunenud selgemad pdhjused,
miks teist keelt dpitakse, ning seetdttu on neil tavaliselt ka lihtsam dppimisega seotud
eesmérke seada. Seevastu lapsed vajavad teise keele Oppimisel eesmérkide seadmisel
rohkem tuge, mistdttu on oluline, et Opetaja oskaks aidata Oppijatel seada nende jaoks
isiklikke eesmarke (Horwitz, 2020, Ik 9). Oppetd kavandamise oskuse puhul on kirjanduses
veel vidlja toodud, et see on vajalik seoses vajadusega jargida hariduses kehtivaid
regulatsioone, et Opetaja suudaks koostada Oppet6d korraldamisega seotud dokumente
(Oder, 2008, Ik 241).

Opetaja peab oskama dppetunde teha, mille jaoks peab ta esiteks oskama sobival viisil tundi
alustada ja I0petada. Seejarel peab ta suutma selgitada Opilastele tlesandeid ja anda juhiseid.
Opetaja tilesanne on suunata pilasi 8ppimises ja anda neile tagasisidet. Oppetunni sujuvuse
tagamiseks on oluline oskus juhtida Gleminekuid Ghelt Glesandelt teisele. (Bardakci &
Unaldi, 2021, Ik 127) Opetaja jaoks on oluline, et ta suudaks toetada &pilasi nii individuaalse
kui paaristod osas ja molemal juhul Gpilastele sobival viisil tagasisidet anda (Dereg6zd,
2022, |k 228). Teise keele Opetamise puhul on tagasiside andmine teistest Oppeainetest
erinev, sest on oluline, et Opetajalt saadav tagasiside ei hdiriks Opilase keelekasutuse
sujuvust. Erinevalt muudest ainetest ei mdjuta Gpilase keelekasutuses tehtud vead dldjuhul
Opilase jargnevat keelekasutust ning seetdttu pole pidev Opilase keelekasutuse
korrigeerimine vajalik (Borg, 2006, Ik 13). Néaiteks kui matemaatikaulesande lahendamisel
teeb Gpilane arvutusvea, mojutab see kogu Ulesande edasist lahenduskéiku ning seetbttu on
kohane, et Opetaja juhib tekkinud veale kohe téhelepanu. Kui teises keeles raékides teeb
Opilane grammatikavea, ei takista see tal keele kasutamist jatkata ning seet6ttu ei ole dpetaja
kohene sekkumine vajalik.

Uks &pilase pedagoogiline iildpadevus on Gpilaste hindamine ja neile tagasiside andmine.
Opetajatel on oluline osata margata dpilase edasijéudmist ja dppeprotsessis tekkivaid
probleeme ning valida sobivad viisid Opilaste teadmiste ja oskuste kontrollimiseks ja



hindamiseks. (Baumert & Kunter 2013, Ik 35) Opetaja peab olema 6pilase hindamisel
objektiivne ja aus (Oder, 2008, 1k 241).

Nii dppetdd planeerimise kui korraldamise juures on olulised dpetaja oskused votta arvesse
Opilaste individuaalsust. See vOib tuleneda vdga erinevatest asjaoludest, nagu Opilase
varasem keeleoskuse tase, aga ka tldised dpioskused, ealised isedrasused, kultuuriline taust,
emotsionaalsed erinevused ja hariduslikud erivajadused. (Wilbur, 2007, Ik 91) Opetaja peab
suutma votta arvesse Opilase tugevusi ja ndrkusi ning vastavalt vajadusele andma dpilastele
diferentseeritud tlesandeid (Oder, 2008, Ik 241).

Seoses uute tehnoloogiate arenguga on keeledpetajate jaoks olulised tehnoloogiaalased
padevused. Info- ja kommunikatsioonitehnoloogia avardab keeledppe véimalusi, kuid selle
rakendamiseks peavad Opetajad tehnoloogiaid valdama ning oskama neid Oppesse
integreerida. Samuti on oluline, et Opetajad suhtuksid uute tehnoloogiate Gppetdds

kasutamisse positiivselt. (Malinina, 2015, Ik 76)

Opetajate jaoks on olulised organisatsioonilised padevused, sest petamine toimub koolide
kui organisatsioonide kaudu ning tegevuse kaigus on vaja suhelda kooli juhtkonna ja
personaliga (Baumert & Kunter 2013, Ik 36). Opetajad peavad olema voimelised tegema
koost0od teiste Opetajatega, mistdttu on olulised koostoooskused (Scherzinger & Brahm,
2023, 1k 11).

Padevuste kdrval on olulised Gpetajatdoks sobivad hoiakud, uskumused, véartused ja
eesmargid (Scherzinger & Brahm, 2023, |k 11). Hoiakud ja uskumused kujunevad
pikaajaliselt, nende kujunemist mdjutavad kogemused, mis on saadud ise teist keelt
omandades, kdrgkoolis 0Opetajakoolituse erialal dppides ning hiljem Opetajatdod
praktiseerides (Gabillon, 2012, Ik 198). Opetajate uskumused mdjutavad nende praktilist
tegevust Opetajana, nditeks 6ppemetoodika valik sdltub sellest, kuivdrd dpetajad usuvad,
millist metoodikat on Gige kasutada (Allen, 2002, Ik 524).

Opetajate puhul on oluline soov pidevalt areneda ja ennast tdiustada ning sellega seonduv
valmidus oma teadmisi tdiendada ja Gpetamist kohandada (Markova jt, 2021, Ik 38). Seega
on oluline, et teise keele dpetajad vaartustaksid elukestvas dppes osalemist (Oder, 2008, 1k
241). Samuti on oluline Bpetajate professionaalne identiteet. Opetajad on dpilaste jaoks
olulised eeskujud ning Opetaja kaitumine igasuguses olukorras avaldab dpilastele mdju.
Opetaja eeskuju ulatub seega véljaspoole klassiruumi (Wilbur, 2007, 93). Opetaja

professionaalsus hdlmab ka seda, et 6petaja seab endale pidevalt kérged standardid, néiteks
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ta on alati ainetundideks ettevalmistunud. Samuti keskendub ta tundide ajal dppetdole, mitte
korvalistele ega muudele isiklikele tegevustele. Lisaks rbhutatakse, et Opetaja peab
Opetajatood ise véartustama ning olema motiveeritud seda tegema. Oluliseks peetakse ka
seda, et Opetaja on valmis tegema lisatddd, pakkudes vajaduse korral Opilastele
jareleaitamistunde ning véimaldades Opilastel jarele vastata. (Oder, 2008, |k 241, 243) Hea
teise keele Opetaja on avatud tagasisidele ning samal ajal on ta ka enesekriitiline. Samuti
peetakse teise keele Gpetaja puhul oluliseks, et ta oleks avatud muutustele. Kui Gpetaja
kaitumisest on naha, et ta on oma t66st vaimustunud ning teeb seda innukalt, annab see
Opilastele positiivset eeskuju ning vOib suurendada Opilaste motivatsiooni. (Erdem &
Saglamel, 2014, 1k 51)

Eesti Gpetaja kutsestandardis (Kutseregister, 2025) vélja toodud uldpédevused on samad
rahvusvahelises teaduskirjanduses kirjeldatud padevustega. Eesti Opetaja kutsestandard
jagab péadevused samuti Uld- ja kutsespetsiifilisteks ning késitleb Gpetajatooks vajalikke
oskusi laiaulatuslikult. Néiteks tldine arusaam haridusest ja 6ppimisest (haridusfilosoofia,
haridusteooriad, @ppimise psuhholoogia) vastab Eesti kutsestandardis Uldpadevusele
»Ooppimise ja arengu toetamine“. Iseseisva Oppimise oskus on esile toodud tildpadevuse
»clukestev Ope” all, mis rohutab vajadust pidevaks professionaalseks arenguks ja
enesetdienduseks. Eneserefleksiooni ja -regulatsiooni oskus ilmneb kutsestandardis naiteks
tildpddevuses ,,enesearendus ja kutsealane areng®, mille kohaselt dpetaja analiilisib oma
tegevust ja seab endale arengueesmarke. Kommunikatsioonioskused on méératletud
tildpddevusena ,,suhtlemine ja koostd6*, mis hdlmab tohusat suhtlust dppijate, kolleegide,
lapsevanemate ja teiste hariduspartneritega. NGustamisoskus on otseselt nimetatud dpetaja
padevuses ,,0ppija arengu toetamine*, mis eeldab ka vajaduse korral dppija ja lapsevanemate
ndustamist. Oppetéd igapaevaseks korraldamiseks vajalikud oskused —Kattuvad
kutsestandardis ld- ja kutsespetsiifiliste paddevustega, nditeks ,,0ppeprotsessi kavandamine
ja juhtimine* (Opetaja kavandab, korraldab ja analiilisib dppetddd) ning ,,Opikeskkonna
kujundamine®. Tehnoloogiaalased pddevused on Eestis samuti esile toodud — Opetajalt
eeldatakse digipadevust ning info- ja kommunikatsioonitehnoloogia teadlikku kasutamist
Oppimise toetamiseks. Organisatsioonilised péadevused véljenduvad kutsestandardis
padevusena ,,organisatsioonikultuuri ja koost66 arendamine®, kus rShutatakse dpetaja rolli
kooli kui organisatsiooni toimimises ja arendamises. Lisaks sisaldab standard

vaértuspohiseid hoiakuid, nagu professionaalsus, eetilisus, avatus arengule ja positiivne



suhtumine Gppijatesse, mis on kooskdlas rahvusvahelises kirjanduses esile tdstetud dpetajate
hoiakute ja vaartustega.

Seega VvOib kokkuvotvalt oelda, et Eesti Opetaja kutsestandard lahtub samadest

professionaalsetest ideaalidest, nagu rahvusvaheliselt tunnustatud teoreetilised mudelid.

1.2. Teise keele dpetaja spetsiifilised padevused

Teise keele Opetaja spetsiifiliste pddevuste hulka kuuluvad 1) teise keele vaga hea oskus;
2) lingvistilised teadmised teise keele kohta; 3) teise keele dppemetoodika valdamine;
4) oskus valida, kohandada ja koostada sobivaid Gppematerjale teise keele Gpetamiseks;
5) keeledppega seotud tehnoloogiate kasutamise oskus; 6) teise keele kultuuri tundmine; 7)

interkultuurilised padevused.

Baumerti ja Kunteri (2013, Ik 32) jargi vajab iga dpetaja ainealaseid padevusi ehk spetsiifilisi
teadmisi dpetatava aine kohta. Naiteks selleks, et dpetada dpilastele kdandeid, peab dpetaja
neid ise tundma. Opetades mdnda Bppeainet pdhikoolis vdi giimnaasiumis, peab Gpetaja
tundma seda ainet Oppekava raames ning tal peab olema ettekujutus sellest, millised
padevused peavad Opilased omandama. Bardakci ja Unaldi (2021, Ik 126) s6nul peab
Opetajal olema véga hea Gpetatava keele oskus, et ta oleks oma keeleoskusega Opilastele
eeskujuks. Samuti peab Opetaja ise suutma Opetatavat keelt kogu tunni jooksul ja igas
situatsioonis kasutada. Seega voib Vvéita, et eesti keele kui teise keele dpetaja peab ise eesti

keelt hasti valdama.

Borg (2006, Ik 12) toob vélja, et keel on ajas muutuv ning seetdttu peab Gpetaja keeleoskus
muutustega kaasas kdima. Huhni (2012, |k S169) jargi peab Opetaja pidevalt oma
keeleoskust vastavalt muutustele arendama, ta peab olema keeles toimuvatest muutusest

teadlik ning tajuma, milliseid uusi teadmisi ja oskusi on tal seetdttu vajalik omandada.

Kerge ja Pajupuu (2002, Ik 69) leiavad, et eesti keele 6petamine teise keelena nduab eesti
keele kdrgtasemel oskamist, sealjuures on oluline keskmisest parem haaldus, kuna dpetaja
on oma hé&aldusega Opilastele eeskujuks. KeeleGpetajate endi keeleoskuse tahtsust
kinnitavad Valki (2015, Ik 12) uurimistulemused, mille jargi on Opilaste dpitulemused
kdrgemad koolides, kus eesti keele kui teise keele Opetajate eesti keele oskus on kérgema

tasemega.
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Lisaks rohutavad Scherzinger ja Brahm (2023, Ik 13), et keeleGpetaja peab valdama
Opetatava keelega seonduvaid lingvistilisi padevusi ehk tema keeleoskus ei saa piirduda
keele tavakasutaja omaga. Kerge ja Pajupuu (2002, Ik 69) véitel on vajalik, et dpetaja
keeleoskus oleks sellisel tasemel, et ta suudaks tajuda dpilase keeleoskuse taset osaoskuste
kaupa. Bardakci ja Unaldi (2021, Ik 127) viitel on oluline, et dpetaja suudaks jalgida, kuidas
Opilane keelt kasutab, ja anda vastavalt sellele Gpilasele tagasisidet. Teise keele Opetaja
puhul on oluline, et tal oleksid kdrgtasemel teadmised kdigi nelja osaoskuse raames (Borg,
2006, Ik 24). Samuti peab keeledpetaja tundma grammatikat ning oskama seda Opilastele
selgitada (Bardakci & Unaldi, 2021, Ik 126). Teise keele Gpetaja puhul on vajalik, et ta
moistaks Opetatavat keelt kui lingvistilist stisteemi (Huhn, 2012, Ik 169).

Keeledpetajad vajavad ainealaseid pedagoogilisi padevusi ehk spetsiifilisi teadmisi ja
oskuseid, kuidas seda ainet dpetada. COACTIVi mudeli kohaselt peavad Gpetajatel olema
teadmised ja oskused Opetatava aine Gppemetoodika kohta. Sealjuures peab Opetajal olema
arusaam Opilaste varasematest teadmistest, sobivatest ilesannetest ja meetoditest, mida selle
aine dpetamisel kasutada. Opetajad peavad teadma ka seda, kuidas 6pilased tuiipiliselt ainet
omandavad, néiteks mis neile tavapéraselt raskusi valmistab, millised on dpilaste tiupilised
vead ja Opilaste rakendatavad Opistrateegiad selles aines. (Baumert & Kunter 2013, Ik 33)
Kui keeledpetuseks kasutatakse spetsiifilist lahenemist, nagu kakskeelne 6pe, siis on vajalik
tunda sellega seonduvaid metoodikaid, nditeks on kakskeelse dppe puhul oluline kisimus,

kuidas tGihendada keele- ja ainedpe (Scherzinger & Brahm, 2023, Ik 11).

Hasweh’ (2005, Ik 279) jargi moodustuvad ainealased pedagoogilised padevused paljudest
oskustest ja teadmistest. Kdrge padevuse tase ei tulene siinkohal sellest, et dpetajal oleks
kdrgel tasemel teadmised ja oskused mdnes tksikus valdkonnas, naiteks et ta valdaks véaga
hasti monda metoodikat, vaid sellest, et ta valdab kogumit eri metoodikatest ning oskab neid
vastavalt olukorrale rakendada. Borg (2006, Ik 13) rdhutab, et teise keele dpetamise jaoks
on arendatud palju spetsiifilisi metoodikaid ning sealjuures dppemetoodika areneb pidevalt.
SeetOttu vorreldes teiste ainedpetajatega on keeledpetajate jaoks ainealased pedagoogilised
padevused suhteliselt tdhtsamad.

Oppetdd planeerimise juures on vajalik, et dpetaja oskaks valida &ppematerjalid, mis
vastavad Opilaste keeletasemele, huvidele ja vajadustele (Dereg6zi, 2022, 1k 228). Samuti
peetakse oluliseks dpetaja oskust dppematerjale koostada. Selle juures peetakse tahtsaks, et
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Opetaja koostatud materjalid motiveeriksid Opilasi ning soodustaksid Opilase aktiivset
osalust dppeprotsessis (Karababa & Caligskan, 2013, 1k 1548).

Seoses uute tehnoloogiliste lahenduste ulatusliku kasutuselevGtuga on erialakirjanduses
hakatud eraldi vélja tooma teise keele Opetajate tehnoloogilisi ainealaseid pedagoogilisi
padevusi. Erinevalt uldistest tehnoloogilistest padevustest on need seotud tehnoloogia
rakendamisega konkreetse Oppeaine spetsiifilise metoodika osas. Seoses tehnoloogia
arenguga muutuvad tehnoloogilised ainealased pedagoogilised paddevused pidevalt. Nende
hulka kuuluvad nditeks keeledppe tarkvara kasutamise ja digitaalsete t60vihikute kasutamise
oskus, aga tanapéeval ka oskus kasutada tehisintellekti keeledppe eesmérgil. (Kim, 2023, 1k
92)

Teise keele Opetaja jaoks on oluline tunda nii keelega seotud kultuuri kui ka Opilaste
rahvuskultuuri, kuivérd mdlemad loovad Gppimise konteksti. Kultuuri kdrval on oluline, et
Opetaja suudaks arvesse votta Oppijate ealisi isedrasusi, sotsiaalmajanduslikku tausta ning
uskumusi. (Bardakci & Unaldi, 2021, Ik 128)

Kui keeledpe toimub mitmekeelses koolis, siis on olulised Gpetaja interkultuurilised
teadmised ja oskused (Scherzinger & Brahm, 2023, Ik 12). Teisest rahvusest laste dpetamisel
on oluline tunda selle kultuuri olemust ja kultuurile vastava kéitumise eripérasid — vastasel
juhul v8ib juhtuda, et dpetaja peab kultuurist tingitud kaitumisjooni ebasobivaks kéitumiseks
(Kerge & Pajupuu, 2002, Ik 96). Opetaja jaoks on vajalik teada, kuidas dpilaste kultuuriline
taust vBib mdjutada dpitava tajumist ning kuidas planeerida dppetunde ja dppematerjale
kultuuriliselt tundlikult ja Opilaste kultuurilist eripédra arvesse vottes (Karababa & Caliskan,
2013, Ik 1552). Kultuurilise kompetentsiga seoses on réhutatud veel kultuuriga seotud
sotsiaalsete ja poliitiliste aspektide tundmise vajalikkust (Drakuli¢, 2013, 1k 164). Teise
keele Gpetamise juures on oluline arvestada, et see, kuidas keelt Gpetatakse, méjutab dpilaste

arusaamist ja suhtumist keelega seotud kultuuri (Borg, 2006, 1k 13).

Teise keele Opetamise juures on oluline, milline on Gpetaja suhtumine Opetatavasse keelde
Galois jt (2007, Ik 596). Kognitiivne komponent pdhineb Opetaja uskumustel ja mdtetel
seoses keelega. Kognitiivne komponent on kalduvus kaituda vastavalt uskumustele.
Afektiivne komponent néitab uskumustega seotud emotsionaalseid reaktsioone, mis voivad
olla positiivsed voi negatiivsed. Rannu jt (2020, |k 856) jargi sisaldab eesti keele

Opetamisega seotud suhtumise kognitiivne komponent Opetamisega seotud uskumusi,
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kognitiivne komponent hdlmab eesti keele 6petamise kogemust ning afektiivne komponent
emotsionaalset reaktsiooni eesti keele dpetamisele.
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2. EESTI KEELE KUI TEISE KEELE OPETAJALE VAJALIKE
PADEVUSTE ARENDAMINE

Opetajatele vajalike padevuste arendamine toimub pdhi- ja tdiiendusdppe raames. P&hidppe
ldbivad dpetajad kdrgkoolis ning téienddpe toimub eri koolitustel kogu Gpetaja karjaéritee
jooksul. Lisaks saavad Opetajad oma padevusi arendada ennast iseseisvalt taiendades.
Alapeatlikis 2.1 ké&sitletakse varasemate uurimistulemuste pdhjal eesti keelt teise keelena
Opetavate Opetajate arenguvajadusi ning alapeatikis 2.2 eesti keele teise keelena Opetajate

koolitust.

2.1. Eesti keele kui teise keele 6petajate arenguvajadused

Jargnevalt tutvustatakse eesti keelt teise keelena Opetavate Gpetajate arenguvajadusi, mis on
tuvastatud Eestis korraldatud empiiriliste uuringute pohjal. Peamiselt keskendutakse kahele
esinduslikumale ja pohjalikumale uuringule: 1) 2001. aastal Euroopa Liidu PHARE
Integratsiooni Sihtasutuse korraldatud ja firma Pro Konsultatsioonid tehtud uuring (Ehala,
2002; & Pajupuu, 2002; Raava, 2022) ning 2) 2013. aastal Haridus- ja Teadusministeeriumi
tellitud ning Tallinna Ulikooli tehtud uuring (Metslang jt, 2013).

Pro  Konsultatsioonide uuringus osales 156  opetajat, 76% neist  olid
tildhariduskoolide dpetajad ning llejddnud kutsekoolide ja keelefirmade Opetajad. Lisaks
osales uuringus ka 414 o6pilast. Uuringu kéigus koostati eesti keele kui teise keele Opetaja
padevusmudel ja maaratleti dpetajate tiiendkoolitusvajadus. Opetajaid testiti ainepidevuse
osas nii kirjalikult kui ka suuliselt. Oppeprotsessi juhtimise uurimiseks taitsid dpetajad
vastavasisulise kiisimustiku. Opilased vastasid kiisimustikule kirjalikult (Raava, 2002, Ik
32-36).

Uuringu tulemused néitasid, et eesti keele kui teise keele dpetajate paddevus Gppeprotsessi
uldises juhtimises oli hea. Norgimad olid Opetajate paddevused aga ainemetoodiliste votete
kasutamises ning Oppe eesmargistamises ja dpimotivatsiooni loomises. Tapsemalt toodi
vélja, et eesti keele kui teise keele Ope ei ole seotud tegeliku elu ning -eesti

kultuurikeskkonnaga. Uuringust selgus, et need padevused olid nérgimad Gldhariduskoolide
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Opetajatel. Samuti ilmnes, et need pé&devused olid ndrgad koigil vahese kogemusega
(kogemus kolm aastat v0i véhem) Opetajatel. (Ehala 2002, Ik 61-63)

Ainealase padevuse osas oli eesti keele kui teise keele Gpetajate uuringu jargi kdige madalam
padevus ja seega suurim koolitusvajadus funktsionaalses lugemis- ja Kirjutamisoskuses.
Oluline  koolitusvajadus nahtus ka grammatikateadmiste, kultuuriteadmiste ja
sotsiokultuuriliste padevuste osas. Koolitusvajadus oli enamiku padevuste osas suurem
muukeelsetel dpetajatel ning Uldhariduskoolide Gpetajatel. Muukeelsed dpetajad vajasid
koolitust kirjutamise, korrektse kirja Opetamise, réakimise jaoks vajaliku sbnavara ja
grammatika osas. SeetOttu soovitati Opetajatele hadldusdpetust, funktsionaalse kirjutamise
kursuseid, tekstiGpetuse kursust, grammatika ja grammatikateadmiste kursust ning eesti
keele kasi- ja sbnaraamatute kursust. (Kerge & Pajupuu, 2002, Ik 82-83, 90, 94-95)

Opetajate ildised ja ainemetoodilised padevused olid tervikuna heal tasemel, kuid need
vajavad suhteliselt rohkem arendamist ainemetoodika ning Gppe eesmargistamise ja dpilaste
motivatsiooni toetamise osas. Oppemetoodika osas oli probleem, et Gppes ei kasutata
piisavalt eesti kultuuri ja dpe ei ole tegeliku eluga seotud. Eriti vajasid nendes valdkondades
taiendkoolitust tldhariduskoolide dpetajad, kuivord koolitusfirmades tootavatel Opetajatel
on ainemetoodilised péadevused koérgemad. Samuti oli nimetatud valdkondades
koolitusvajadus suurem véhese kogemusega Gpetajatel (kogemus kolm aastat vBi vahem)
(Ehala 2002, Ik 61-63). Ainemetoodika osas esines Kriitilisi juhtumeid, uurides Opetajate
probleeme sdnavara ké&sitlemisel, liht- ja tdismineviku selgitamisel, omastava k&énde
Opetamisel, suure ja vaikese algustédhe kasutamisel, kokku- ja lahkukirjutamise ning siintaksi
Opetamisel. Samuti valmistas raskuseid diferentseeritud lahenemise kasutamine sama klassi
eri Opilastega. (Raava, 2002, Ik 31)

Jareldusena toodi vilja, et tldhariduskoolide Gpetajad vajavad dppetdd motiveerimiseks ja
toetamiseks ainedidaktika- ja ainemetoodikaalast koolitust, sh eriti ténapéevaste
Opimeetodite kasutamise ning eesti keele- ja kultuurikeskkonna kasutamise osas. Samuti
vajasid Opetajad koolitust, kuidas asendada endiselt levinud grammatika-tGlkemeetodi
kasutamine kommunikatiivsete meetoditega. Opetamise eesmargistamise osas oli Ehala
(2002, Ik 64-65) uurimistulemuste kohaselt osal Opetajatel probleem, et nad on liiga
grammatikakesksed. Opetajad kalduvad kdrgelt hindama péahedpitud grammatiliselt
korrektse teksti esitamist ega vaartusta vaba suhtlust. Selle toetamiseks oleks vaja koolitada

Opetajaid ka tanapéevaste arusaamade osas keele struktuuri ja toimimise kohta. Opetajad ei
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osanud ka sama dpperthma eri dpilastele vajaduse korral anda diferentseeritud ilesandeid.
Uuringus tuvastati ka, et Opetajatel esines raskusi Opilaste motiveerimisel ja distsipliini

tagamisel klassiruumis. (Raava, 2002, Ik 31)

Metslangi jt (2013) uuringu eesmark oli analliisida tleminekut 60% eestikeelsele 6ppele
gumnaasiumiosas. Selleks wuuriti Opetamist eestikeelsetes ainetundides (ajalugu ja
muusikadpetus jt) ja eesti keele kui teise keele tundides. Uuriti kdigi osapoolte (Gpetajate,
Opilaste, 6ppe- ja koolijuhtide) arvamusi ning vaadeldi nii ainetunde kui ka eesti keele

tunde.

Uuringu tulemusena selgus samuti, et dpetajate metoodilised oskused olid madalal tasemel:
nad kasutasid traditsioonilisi dpetajakeskseid metoodikaid ning Oppijakeskset lahenemist
rakendati véhe. Kuigi paljud 6petajad olid uusi 6ppemetoodikaid taiendkoolitustel 6ppinud,
siis ei rakendanud nad 6pitut praktikas. Opetajad keskendusid sellele, et dpilane suudaks
keeleeksamil hea tulemuse saavutada, kuid mitte sellele, et ta suudaks eesti keelt praktikas
kasutada. Oppemetoodika osas vajasid Gpetajad oskuseid ja teadmisi, kuidas tagada, et
Opilaste osaoskuste areng oleks tasakaalustatud, ning kuidas dpetada efektiivset sdnavara ja
kommunikatiivset grammatikat. (Metslang jt, 2013, Ik 227-228)

Klasteranaliiiis néitas, et opetajad jagunesid aktiivsete opetajate rithmaks (kes kasutavad
opilaste toetamiseks eri vaotteid ning tegelevad ka ainekeele dpetamisega) ning passiivsete
opetajate rithmaks (kes kasutavad eri votteid vahem ning ei opeta ainekeelt). Esimesse rithma
kuulus 24% ning teise 76% vastajatest. (Metslang jt, 2013, Ik 136) Seega Kinnitasid uuringu
tulemused ka seda, et dpetajakoolituse moju tegelikele Gpetamispraktikatele ei ole suur.
Opetajad olid sageli labinud mitmeid koolitusi, kuid seal &pitut ei ole sageli nende

ainetundides naha.

Opetajatel olid ka vahesed Gppe eesméargistamise oskused ja seetttu toimus suur osa
tunnitegevusest ilma selge eesmargita, nditeks oli lugemise ja kirjutamisega seotud tegevusi
rohkelt, kuid need ei olnud enamasti suunatud funktsionaalse lugemis- ja kirjutamisoskuse
arendamisele (Metslang jt, 2013, Ik 228). Metslangi jt (2013, Ik 217) uuring toob samuti
vélja probleemid Gpilaste dpimotivatsiooniga ning ka selles uuringus mérgitakse, et lisaks
Opilaste eesti keele vahesele huvile esineb puudujddke Oppemetoodika osas. Véhe
kasutatakse Opilaskeskset l&henemist ning Ope on vahe praktikaga seotud. Vaid 55%
uuringus osalenud opilastest mérkis, et eesti keele kui teise keele tundide sisuks olevad

tegevused on elulised.
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Uuemates véiksemates uuringutes on samuti ilmnenud probleemid Gppemetoodikaga.
Kitsniku (2018, Ik 6-7) uurimistulemused nditavad, et eesti keele kui teise keele 6petamise
metoodika on suures osas traditsiooniline ning tundides rakendatakse palju tblke- ja
grammatikaharjutusi. Aktiivseid tegevusi kasutatakse véhe, mist6ttu jddvad raakimis- ja
kirjutamisoskuste arendamise vOimalused kasutamata. Kasutatavad Opikud on osaliselt
vananenud ning Opilastele huvitavaid ja autentseid 6ppematerjale kasutatakse vahe. Samuti
ei ole tundides késitletavad teemad Opilaste jaoks kaasahaaravad. Kitsnik ja Kromberg
(2022, 1k 73) on eesti keele kui teise keele grammatika pdhikoolis Gpetamise kohta tehtud
uuringus leidnud, et grammatika 6petamine toimus véga traditsioonilistel viisidel ning dppes
ei rakendatud Opilaste jaoks huvitavaid ega kommunikatiivseid meetodeid. Bernhardt ja
Meristo (2023, Ik 193-194) leidsid, et pdhikooli | kooliastmes on keeletundides palju
ulesandeid, mis p&hinevad lugemisel, kiisimustele vastamisel, sdnavara 6ppimisel ja piltide
kirjeldamisel. Kommunikatiivset keeledpet rakendatakse aga vahe. Suures ulatuses
rakendatakse ainetundides Opetaja juhitud Uleklassitd6d. Nende uurimistulemuste pdhjal

jareldatakse, et eesti keele kui teise keele 6petajad vajavad metoodilist tuge.

Leijen ja Pedaste (2018) toovad samuti valja, et Opetajakeskse metoodika rakendamine on
Eestis uldisem néhtus, mis ei puuduta mitte tiksnes teise keele dpetajaid. Kuigi viimasel ajal
on hakanud Opetajate seisukohad muutuma ning &pilaskeskse metoodika rakendamist
peetakse lha enam Gigustatuks, siis reaalses dpetamispraktikas on muutused olnud aeglased.
Uks v@imalik pdhjus on, et suur osa Opetajatest on saanud hariduse varasemal ajal ning
seetdttu on nad Sppinud kasutama Gpetajakeskseid Iahenemisi. Opetamist on mdjutanud
1997. aastal loodud riiklike eksamite stisteem, mis vahendas dpetajate autonoomiat ja muutis
Opetamise eksamitulemustele orienteerituks. Jargnevate aastakiimnete jooksul on nii riiklike
eksamite kui ka 6ppekavade sisu muudetud ning nimetatud protsessidesse on kaasatud ka

Opetajaid, mis on suurendanud nende autonoomiat.

Teiste uuringute tulemused toovad vélja ka probleemi, et dpetajad ei suuda tosta dpilaste
motivatsiooni eesti keele Oppimiseks. Valk (2015, Ik 9) mérgib, et muulastest
pohikoolidpetajate motivatsioon eesti keelt Oppida on suuremas osas seotud valiste
pdhjustega, nagu todturul toimetulek. Opimotivatsiooni aitaks suurendada, kui muulastest
Opilased seostaksid oma tulevikku rohkem Eestiga ning kui eesti keele dpetus oleks Opilaste
jaoks atraktiivne. Viimast v0iks aidata suurendada dppe huvitavamaks ja mitmekesisemaks
muutmine. Kitsnik ja Sooalu (2020, Ik 131-136) on joudnud tulemusele, et 9. klassi dpilaste

madal motivatsioon eesti keele dppimiseks on seotud sellega, et dpitavad teemad ja
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Opitegevused on ebahuvitavad. Tundides tehakse palju eksamillesandeid, mis on
uhetaolised ning igavad. Kohati on ka Ope Opilaste jaoks raske ning nad tajuvad seda

mittevajalikuna.

Mare Kitsnik on arendanud mangustatud dppemeetodite kasutamist, mis on naidanud héid
tulemusi. Hallase ja Kitsniku (2020, Ik 90) jargi voib eesti keele dppimise motivatsiooni
aidata suurendada méngustatud 6ppe kasutamine. Sellekohane uurimus néitas, et dpilased
tajusid méngustatud dpet kergema ja I6busamana, mille pdhjal véidetakse, et mangustatud
Oppemetoodika arendamisel eesti keele kui teise keele dpetamiseks on potentsiaali, kui 6pe
vastab Opilaste eale ja keeletasemele. Mé&ngustamist ei ole vaja rakendada kogu aeg, vaid
Uksnes osa tundides. Mangustamise rakendamine eeldab aga, et Opetaja oskab selliseid
Oppetegevusi juhtida, naiteks kuidas @pilasi julgustada ja toetada ning kuidas tagada
positiivne dhkkond ja et dpilased jargiksid reegleid. Kangsepp-Puun (2024) on eesti keele
kui teise keele dpetajaid uurides joudnud tulemusele, et mangustatud tlesannete kasutamine
tekitas Opilastes positiivseid emotsioone ja suurendas soovi eesti keeles raakida. Samas
selgus, et mangustamise edukas rakendamine nduab Gpetajalt oskuseid ning olulised on ka
sobivad Gppematerjalid. Seega vOib mangustamisoskust pidada eesti keele kui teise keele
Opetajate arenguvajaduseks.

2.2. Eesti keele kui teise keele 6petajate koolitus arenguvajaduste rahuldamiseks

Opetajakoolitus on vahend, mille kaudu saab mdjutada Gpetajate ja hariduse kvaliteeti.
Opetajate esmane ettevalmistus toimub tavaliselt kdrghariduse kaudu ja 8petajahariduse sisu
on riigiti erinev ning sOltub rakendatavast haridusfilosoofiast (Flores, 2018, Ik 28).
Opetajakoolitus koosneb kdrgkoolides teoreetilisest ja praktilisest dppest ning tavaparane
ldhenemine on, et teoreetiline Ope eelneb praktilisele. Teoreetiline dpe jaguneb eri
teemadeks, mis on koondatud ainekursustesse ning mille kaudu omandatakse nii ainealaseid

kui ka pedagoogilisi pddevusi. (Konig jt, 2017, Ik 111)

Eesti keele kui teise keele Opetajaks saab praegu Oppida Tartu Ulikooli eesti ja
uldkeeleteaduse instituudis eesti keele ja kirjanduse Opetaja magistridppe erialal, Tartu
Ulikooli Narva kolledzis erialal keeleGpetaja mitmekeelses koolis ja Tallinna Ulikoolis
humanitaarteaduste instituudis eesti keele kui teise keele ja eesti kultuuri Opetaja

magistridppe erialal.

Eelnevalt esitatud uurimistulemuste pdhjal vOib dpetajate valjabppes vélja tuua jargmised

uldised probleemvaldkonnad: teoreetilise ja praktilise dppe vahekord, uldpedagoogilis-
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pstihholoogiliste ainete ning ainedidaktika ja -metoodika dppe vahekord, 6ppejoudude roll,

muukeelsete Opetajate vajadused ja tagasiside.

2.2.1. Teoreetilise ja praktilise 6ppe vahekord

Iraanis tehtud uuringus keeledpetajate kdrghariduse kohta on tihe probleemvaldkonnana
valja toodud liigne keskendumine teoreetilisele Gppele ning tlidpilaste piiratud véimalustele
Opetamist praktiseerida (Boojari jt, 2023, Ik 59). Kuigi eesti keele kui teise keele Opetajate
praktikavOimalusi kérghariduse omandamise ajal ei ole Eestis seni tdpsemalt uuritud, siis
analoogne uuring dpetajakoolituse kohta tervikuna (Malva & Leijen, 2020) néitab, et alates
2018. aastast on praktiliste tegevuste osakaal Gpetajakoolituses suurenenud, millega on
kaasnenud tdus ulidpilaste tajutud teooria ja praktika vahelises sidususes. Siiski tuleb
arvestada, et praktiliste tegevuste mahu suurendamine kdrghariduses ei téhenda

automaatselt, et teooria ja praktika seostamine paraneks (Malva & Leijen, 2020, Ik 116).

Teise keele Opetajate koolituses peetakse iha rohkem eelistatuks kogemusel pdhinevat dpet,
mille puhul dpetaja kogeb Opitavat praktiliste tegevuste kaudu ning omandab teoreetilisi
pdhimotteid induktiivselt praktilise kogemuse péhjal jareldusi tehes. Selline dpe erineb
traditsioonilisest dpetamisviisist, mille korral toimub teadmiste ilekanne dpetajalt dpilasele.
Samas, kogemusel pdhinev Ope ei vélista, et Oppimises ei saaks dra kasutada teiste inimeste,
naiteks suurema kogemusega Opetajate kogemust, kuid Opetajate praktilise pedagoogilise
kogemuse edasiandmiseks ei peeta tavaparast loenguvormi parimaks viisiks. (Wright, 2010,
Ik 275)

Malva ja Leijen (2020, Ik 117) vaidavad, et teooria ja praktika paremaks thendamiseks peaks
kdrgkoolis toimuvas Oppes olema rohkem v@imalusi harjutada klassiruumis toimuvaid
tegevusi. 2018. aastal korraldatud uuringus selgus, et UliGpilastel on véhe vdimalusi
harjutada Opilaste t66de ja kdne analulsimist. Samas, kohati kulutatakse liiga palju aega
klassiruumivalistele tegevustele, nagu Gppetdd planeerimine. Metslang jt (2013, 1k 227)
vdidavad sama taienduskoolituse kohta — see peaks sisaldama ulatuslikult iseseisvat t66d ja
vOimalusi dpitut praktiseerida. On soovitatav, et 6petajad prooviksid kursustel 6pitut tunnis

oma Opilastega proovida, millele jargneks Opetajate tegevusele tagasiside andmine.
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2.2.2. Uldpedagoogilis-psiihholoogiliste ainete ning ainedidaktika ja -metoodika 6ppe
vahekord

2023/2024. aastal Eestis tehtud Opetajakoolituse alusmooduli uuringus rohutati, et
Opetajakoolitus peab andma Ulidpilasele pedagoogilise baasi. Selle moodustavad eri
teadmised, oskused ja hoiakud, mille pinnalt moodustub arusaam, mida dpetamine tdhendab.
Opetajakoolituse hilisemas faasis lisanduvad ainealased ja didaktilised oskused (Kanarbik
& Heinsalu, 2024, 1k 2). Baumerti ja Kunteri (2013, Ik 29) kasitluse jargi moodustavad

sellise baasi Opetaja véaartused, eesmérgid ja uskumused, motivatsioon ja eneseregulatsioon.

Ehala (2002, Ik 64) leiab, et eesti keele kui teise keele Opetajate koolituse peamised teemad
peaksid olema ainedidaktika ja -metoodika, mis tdhendab, et eelkdige tuleks keskenduda
ainealaste pedagoogiliste padevuste arendamisele. Vajalik oleks 0Opetada rohkem
ajakohaseid dppemeetodeid, nditeks kuidas kasutada eesti keelt ja kultuuri dpimotivatsiooni
suurendamiseks. Viimast probleemi aitaks Kerge ja Pajupuu (2002, Ik 96) sonul lahendada
kultuuridpetus, mille puhul saavad dpetajad alusteadmisi omandada iseseisvalt kirjanduse
pohjal, kuid kdrgemal tasemel aitaksid kultuuriteadmiste arengut toetada sellekohased
koolitused. Metslang jt (2013, Ik 226) réhutavad, et dppemetoodikaalased taiendkoolitused
peavad tagama, et Opetajad omandavad ajakohase metoodika ning hakkavad seda praktikas
rakendama. Tdiendkoolituste tunnistuste valjastamise eelduseks on soovitatav, et koolitusel
osalenud Opetajad peaksid dpitud oskuseid demonstreerima. Wilbur (2007, Ik 85) réhutab,
et dppemetoodikate ja -strateegiate dpetamise juures on oluline jagada tlidpilastele selgitusi,
mis on teatud tulpi metoodika eelised konkreetses olukorras ja millal on seda sobiv
rakendada. See suunab tulevasi Opilasi tegema teadlikumaid ja rohkem p&hjendatud
Oppemetoodilisi valikuid.

2.2.3. Oppejoudude roll

Korgkoolis Oppides on Oppejoud wlidpilastele eeskujud, kelle rakendatud metoodikast
voetakse eeskuju ise tulevikus teist keelt Opetades. Seega, kui Oppejoud rakendavad
uuenduslikke metoodikaid, v8ib see soodustada tulevaste 6petajate uuenduslikkust. Olulised
on ka tulevaste dpetajate kogemused Opetatava teise keele omandamisel (kui tegemist ei ole
nende emakeelega). Osal juhtudel tajuvad tulevased Opetajad, et metoodikad, mille alusel
nad ise teist keelt Oppisid, ei toimi kdige paremini. Néaiteks vdivad nad tajuda, et kuigi nad
said koolis teise keele tundides hé&id hindeid, ei tarvitsenud nende funktsionaalne keeleoskus
olla véga hea. (Wilbur, 2007, Ik 43)
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Ehala (2002, Ik 64) soovitab eesti keele kui teise keele Opetajate paddevuste arendamisel
eeskujul pohineva taienddppe rakendamist, méondes siiski, et ka tavaparane tdiendkoolitus
on kasulik. Eeskujul pdhineva dppe kaudu saavad Opetajad tutvuda eeskujuliku dpetamise
naidistega, mis vdivad olla nii triki- kui ka videoformaadis. See vdimaldab Gpetajatel néha,
kuidas parimad eesti keele kui teise keele Opetajad todtavad. Liu (2013, Ik 135) peab
oluliseks, et nooremad Opetajad saaksid vaadelda, kuidas kogenumad Opetajad keelt
Opetavad. See on eriti oluline ainealaste pedagoogiliste teadmiste arenguks. Wright (2010,
Ik 275) peab samuti soovitatavaks kogenud dpetajate eeskuju pohjal 6ppimist ning seda mitte
uksnes 6ppetundide korraldamise, vaid ka planeerimise ja analtiiisimise osas. Naiteks saavad
kogenud Opetajad teha videoid tundide kavandamisest ja anallitisimisest vOi jagada selle
kohta tehtavaid méarkmeid. Samuti on heaks vGimaluseks kogenud Opetajate veebipdhised

otselilekanded ainetundidest.

Kogenumate Opetajate eeskuju saab edasi anda koosdpetamise mudeli rakendamisel. Selleks
on eri vBimalusi. Vdhemkogenud dpetaja vdi dpetajakoolituse roll vdib seisneda Uksnes
kogenud Opetaja vaatlemises, kuid tema (lesanne vdib olla ka kogenud Opetaja
assisteerimine voi Opetamise jagamine vordsetel alustel, nagu néiteks paralleelse dpetamise
puhul. Opetajakoolituse puhul saab kasutada mudelit, milles ilidpilase roll dppetdds jark-
jargult suureneb. Koos@petamise puhul peetakse vaga oluliseks mdlema Opetaja Uhist
Oppetdd planeerimist, sh valikute langetamist Gppesisu, Opetamisstrateegiate, Opetajate
omavahelise Ulesannete jaotuse, Opilaste hindamise ning Gppematerjalide ja -vahendite
kasutamise osas. (Altstaedter jt 2016, Ik 645)

Véhese kogemusega Opetajate koolitamiseks on sobiv kasutada mentoreid, kes saavad
suunata noorte Opetajate praktilist tegevust. Kui kdrgkooli 18petamisest ei ole méédunud
pikka aega, siis on mentorite kasutamine otstarbekam kui loenguvormis téienduskoolitused
(Ehala, 2002, Ik 64). Mentorluse eelis on, et noored Opetajad saavad oma Gpetamisviiside
kohta individuaalset ja spetsialiseeritud juhendamist ja tagasisidet (Liu, 2013, Ik 135). Ka
kdrgkoolides toimuva Opetajakoolituse osas soovitatakse, et dpe vBimaldaks ulidpilastele
koost6dd koolides praktiseerivate dpetajatega (Huhn, 2012, 1k 174).

2.2.4. Muukeelsete Gpetajate vajadused

Kuna keeledpetaja peab dpetatavat keelt ise hasti oskama, tuleb Gpetajatele vajaduse korral
pakkuda keeledpet. Keeledpetajate hariduses ja koolituses on probleem, et peamiselt

keskendutakse pedagoogilistele teemadele ning vahem keele enda dppimisele. Seetdttu voib
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Opetajatel, kelle keeleoskuse tase ei ole vaga kdrge, tekkida p&devuste tasakaalustamatus.
(Boojari jt, 2023, Ik 59) Opetajate eesti keele oskuse tdstmiseks on sobiv kasutada
vestlusklasse, mis aitavad saavutada kdrgtasemel keeleoskust. Eestis on see peamiselt
vajalik Opetajatele, kelle emakeel ei ole eesti keel. Muu hulgas aitavad vestlusklassid
arendada sotsiokultuurilisi padevusi (Kerge & Pajupuu, 2002, Ik 93). Opetajate keeleoskuse
arendamise juures peab Huhn (2012, Ik 167) kdige olulisemaks suulise keeleoskuse
arendamist, mis peab toimuma kogu Gppe Kkestel, ning oluline on, et teise keele dpetajaks

Oppija suulisele keelekasutusele antakse regulaarselt tagasisidet.

Teise keele Opetajate keeleoskuse tdstmine on oluline, kuivord on leitud, et kui dpetaja ei
valda Opetatavat teist keelt vdga heal tasemel, siis kaldub ta tundides ise keelt vahem
kasutama. Puudujddgid keeleoskuses on (ks pdhjus, miks osa Opetajaid keskendub
grammatikaharjutustele  ning rakendab vdhem kommunikatsioonil  pd&hinevaid
Oppemeetodeid. (Wilbur, 2007, Ik 84) Tanapéevase teise keele dpetamise metoodika puhul,
mis naeb ette, et 6petamine toimuks peamiselt sihtkeeles, on soovituslik, et dpetaja raagiks
90% ajast sihtkeeles (Huhn, 2012, Ik 167). Kérgkoolis dppivate tulevaste dpetajate puhul on
oluline, et nad suhtuksid oma teise keele oskusse kriitiliselt. Monikord kalduvad ulidpilased
oma keeleoskust tle hindama, mistottu vOib vdheneda nende motivatsioon keeleoskust
arendada (Wilbur, 2007, Ik 84).

2.2.5. Tagasiside

Refleksioonioskus on keeledpetajatele vaga oluline ning seetdttu on vajalik, et
Opetajakoolitustel pakutakse vdimalusi eneserefleksiooniks. Oluline on ka julgustada
Opetajaid tegema oma Opetamise pdhjal osalusuuringuid. (Boojari jt, 2023, lk 59)
Eneserefleksioon pakub haid vdimalusi seostada teooriat ja praktikat. Seet6ttu on soovitatav
kdrgkoolis teoreetiliste kursuste juures anda UliGpilastele Ulesandeid, milles nad Opitut
reflekteerides leiaksid sellele praktilisi rakendusvGéimalusi (Wilbur, 2007, Ik 85).
Eneserefleksiooni puhul soovitatakse seda teha kirjalikus vormis, pidades oma kogemuse
kohta p&evikut voi koostades portfoolio. See vdimaldab refleksiooni tulemusi talletada ja
neid hiljem Ule vaadata. Refleksioon peaks moodustama (he osa tsiiklilisest dppeprotsessist,
kus dppija analliisib oma kogemust ja kogub selle pdhjal uusi ideid, mida omakorda uuesti
katsetab ja seejarel reflekteerib. (Wright, 2010, 1k 278)

Eneserefleksiooni kasutamine teise keele Gpetajate hariduses on oluline tulevaste dpetajate

hoiakute kujundamisel. Kuna eneserefleksioon v@imaldab avastada arenguvdimalusi,
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soodustab see pidevat dppimist, uute lahenduste katsetamist ja riskide votmist dpetajatdos.
Seega aitab eneserefleksioon ara hoida, et kdrgkooli I6petanud noortel dpetajatel kujuneb
arusaam, et niiid on nad hariduse omandanud ja seega edasine areng ei ole oluline. (Wilbur,
2007, Ik 92) Samuti peetakse tdnapaeval oluliseks, et dpetajad rakendaksid eneserefleksiooni
oma vadrtuste ja hoiakute kujunemise analttsimiseks, mistdttu on sellisele refleksioonile
oluline pdorata tahelepanu juba tulevaste dpetajate ettevalmistamisel. Eneserefleksioon aitab
ulidpilastel mérgata, kuidas nende vaartused ja uskumused kujunevad. Enda uskumuste
paremaks moistmiseks soovitatakse dpetajatel koostada nende kohta mdistekaarte. (Wright,
2010, Ik 273, 276)

Eneserefleksiooni soovitatakse kasutada Opetajatdds esinevate Kkriitiliste juhtumite
analliusimiseks. Need vdivad olla tdsisemad ebadnnestumised, aga ka erilised dnnestumised.
Selliseid juhtumeid vOib olla kasulik reflekteerida ka kollektiivselt, mis t&hendab, et
juhtumite analtilisi kaasatakse kolleegid voi kaasulidpilased. (Wright, 2010, Ik 275-276)

Opetajate eneserefleksiooni juures tuleb arvesta ka seda, et see on aegandudev tegevus,
millele liigne aja kulutamine vdib takistada muude oskuste omandamist (Nocetti jt 2020, Ik
334). Eneserefleksioonist saab Ulidpilane tagasisidet vaid enda kohta ning seetdttu on oluline
rohutada, et dpetajate kompetentside arendamiseks tuleb kasutada ka Gpilaste tagasisidet
(Karababa & Caligkan, 2013, 1k 1550). Peamised teemad, mille kohta on Gpetajatel oluline
Opilastelt tagasisidet kiisida, on dpetaja tegevuse tajumine klassiruumis, Opilaste vaatenurk
dppimisele ja sellega seonduvad tunded ning &ppeprotsessi sisu. Opilastelt tagasiside
kogumise juures peetakse oluliseks, et see oleks digeaegne, mistdttu on soovitatav koguda
tagasisidet mitmel korral dppeaasta jooksul, soovitatavalt semestrite ja ainekursuste 18pus,
enne koolivaheaegu v0i teistel strateegiliselt olulistel ajahetkedel. On oluline, et tagasisidet
kogutakse vormis, mis vOimaldab Opetajatel teha muudatusi dpetamises. Paljud koolid
koguvad Opetajate tegevuse hindamiseks dpilastelt tagasisidet, kuid selle juures on oluline,
et tulemusi ei analitsitaks mitte tiksnes kooli tasandil, vaid et iga dpetaja saaks tutvuda tema
kohta antud tagasisidega, mille pdhjal ta saab teha jareldusi oma dpetamispraktikate kohta.
(Jarocki, 2018, 1k 114-117)
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3. EESTI KEELE KUI TEISE KEELE OPETAJA ERIALA
LOPETAJATE UURING

3.1. Uuringu metoodika

Magistritoo eesmirk on esitada parendusettepanekuid Tartu Ulikooli Narva Kolledzi
Oppekava ,,KeeleOpetaja mitmekeelses koolis* téiendamiseks, tuginedes 2024. aasta
I6petajate hinnangutele ja ootustele. Nimetatud dppekava valmistab ette keeleGpetajaid, kes
suudavad tootada mitmekeelses ja  -kultuurilises keskkonnas. Tegemist on
magistribppekavaga, kus Opitakse eesti keele kui teise keele Opetajaks, inglise keele
Opetajaks vai vene keele Gpetajaks. Siin magistritdds uuritakse dppekava eesti keele kui teise

keele Opetaja eriala osas.

Oppekava maht on 120 EAP ja nominaalne 8ppeaeg kaks aastat. Ope toimub Narvas
sessioondppena. Oppekava (lisa 1) koosneb viiest moodulist, milleks on alusmoodul,
praktikamoodul, ainespetsiifilise metoodika moodul, didaktikamoodul ja lisamoodul. Viiele

moodulile lisanduvad vaba- ja valikained.

LOpetajate tagasiside saamiseks rakendati kvalitatiivset uurimismetoodikat. Kvalitatiivse
uurimisviisi  puhul uuritakse subjektiivseid tdhendusi ning tdotatakse mittearvuliste
andmetega (Ounapuu 2014, Ik 54). Magistritéd puhul on kvalitatiivne uurimisviis sobilik,
sest t00 eesmark nduab Ulidpilaste hinnangute ja ootuste véljatddtamist. Hinnangud on
paratamatult subjektiivsed. Kuna soovitakse saada sisendit parendusettepanekute
valjatootamiseks, siis ei ole vaja koguda arvulisi andmeid, vaid eesmérk on saada
kvalitatiivses vormis ettepanekuid ning tagasisidet Oppekavale. Kvalitatiivse metoodika
rakendamine vOimaldab saada mitmekesiseid ja vOimalik, et ka ullatuslikke
parendusettepanekuid, ilma et tagasiside ja ettepanekute tegemine oleksid piiratud etteantud

vastusevariantidega.

Uuringu valim moodustati oppekava ,KeeleOpetaja mitmekeelses koolis“ 2024. a
I6petajatest. Tegemist on ulidpilastega, kes dppisid sellel dppekaval 2022/23. ja 2023/24.
Oppeaastal. Uuringus kutsuti osalema kdiki 24 tlidpilast, kes olid ained 2024. a kevadeks
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labinud; nendest ndustusid intervjuu andma 20 I8petajat. Intervjueeritavatest 14 tootasid
intervjuu ajal Gpetajana, kolm alustasid Gpetajana tootamist 1. septembril 2024. Ulejadnud
intervjueeritavad to6tasid intervjuu ajal lasteaiaGpetajana, treeneri voi lasteaiadirektorina.
Intervjueeritavate kohta ei selgitatud vélja, millises ametis nad to6tasid alates Gpingute
alustamisest kuni I6petamiseni. Mdnede intervjueeritavate vastustest ndhtub, et dpingute
alustamise ajal tootati ametites, mis ei ole haridusvaldkonnaga seotud.

Andmekogumise meetodina kasutati poolstruktureeritud intervjuud, Kkus intervjueerija
juhindub ettevalmistatud kisimustest, kuid on samal ajal paindlik kiisimuste sénastamises
ja jarjekorras. See téhendab, et intervjuu algab kavakindlalt, kuid kulgeb dinaamiliselt
vastavalt intervjueeritava vastustele ja tekkinud teemadele. Selline 1ahenemine vimaldab
uurida esilekerkivaid kisimusi ja teemasid, mida ei pruugi olla vdimalik ette planeerida. See
aitab koguda rikkalikumaid ja detailsemaid andmeid, eriti uurimustes, kus oluline on mdista
intervjueeritava kogemusi ja arvamusi sivitsi. Intervjueerija voib vajaduse korral muuta
kisimuste jarjekorda, sOnastust ja esitada lisakiisimusi, et selgitada vastuste tdhendust ja
arendada vestlust (Ounapuu 2014, Ik 171-172). Seega on poolstruktureeritud intervjuu sobiv
meetod Ulidpilaste arvamuste ja ootuste uurimiseks, kuna see pakub slvitsi minevat ja
paindlikku lahenemist, mis vOimaldab késitleda ka uusi teemasid, mis v@ivad intervjuu

kaigus esile kerkida.

Intervjuu kusimuste (lisa 2) koostamisel jalgiti, et kiisimused annaksid intervjueeritavale
vabaduse véljendada oma arvamusi pohjalikult ja paindlikult. Intervjuu kavas oli 21
kisimust. Intervjuu alguses olid sissejuhatavad kiisimused intervjueeritava ameti, eesti keele
kui teise keele Opetaja eriala valiku pdhjuste ning 6ppekava suhtes esinenud ootuste kohta.
Intervjuu pBhiosa kusimused olid suuremas osas koostatud dppekavas olevate moodulite
pohiselt. lga mooduli kohta esitati kolm samasugust kisimust, millega uuriti dpitu
kasulikkust, hinnanguid rakendatud metoodikale ning soovitusi selle mooduli muutmiseks.
Intervjuu viimased kolm kisimust esitati teoreetiliste ja praktiliste ainete vahekorra,
Oppekava ootustele vastavuse ning Oppekava sobivuse kohta tegevopetajatele ja
karjaaripooret plaanivatele inimestele, kellel varasem dpetajatdé kogemus puudub. Kuna
intervjuu kusimused kasitlesid 6ppekava mooduleid ning oli véimalik, et 18petajad ei méleta
tdpselt moodulite sisu, naidati neile intervjuu ajal lehte moodulite kirjeldustega, milles olid
nimetatud mooduli hulka kuuluvad dppeained (lisa 3).
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Intervjuude andmine oli vabatahtlik. Uuritavatele selgitati uuringu eesmarki, meetodit ja
ajakulu, kogutud andmete kasutamist ja sailitamist, samuti seda, et intervjueeritava isikut ei
ole vbimalik kogutud andmete pdhjal tuvastada. Samuti selgitati, et intervjuu kaigus vdib
vastamisest loobuda téielikult vdi Giksnes mdnele kisimusele vastamata jatta. Enne intervjuu

algust taitsid intervjueeritavad informeerimise ja teadliku ndusoleku vormi (lisa 4).

Intervjuud toimusid veebipGhiselt Zoomi keskkonnas. Intervjuud tegi magistrito0 autor.
Intervjuud kestsid umbes (ihe tunni, kuigi méned intervjuud jaid margatavalt lihemaks, sest
osa lOpetajatest olid oma vastustes napisdnalised. Osa lGpetajate vastuseid vdis mojutada

see, et nad oli intervjuude ajaks osaliselt Opingutega seonduva juba unustanud.

Intervjuude heli salvestati. Helisalvestisi hoiab magistritod autor oma isiklikus salasona ja
napujaljega kaitstud arvutis kuni magistritdd kaitsmiseni, parast seda kustutatakse salvestis
ning muud seotud markmed jaadavalt. Parast intervjuusid helisalvestised transkribeeriti.
Transkribeerimiseks kasutati Tallinna Tehnikadilikooli kiiberneetika instituudi foneetika- ja
kdnetehnoloogia tarkvara, millega saadi transkriptsiooni esmane versioon. Seejérel kuulati

helisalvestised Ule ning selle pdhjal parandati transkriptsioone.

Intervjuude analtlsis lahtuti transkriptsioonide tekstifailist. Tehti sisuanallits, mille kdigus
rakendati  induktiivset  kodeerimist.  Vastused rihmitati  kategooriatesse  ja
alamkategooriatesse, mis toodi tulemuste esitamisel vélja tabelite vormis. Alamkategooriad
moodustati samade kategooriate kohta, lahtudes intervjueeritavate antud vastuste sisust.
Osal juhtudel oli vBimalik vastuste pdhjal tuvastada, kas tegemist on 6ppekava positiivse voi
negatiivse hinnanguga. Sellistel juhtudel on alamkategooriad té&histatud pluss- VvOi

miinusmarkidega.

Vastuste naitlikustamiseks kasutati tsitaate intervjuudest. Intervjuude vastajaid eristatakse
tahistega, mis valjendavad nende jarjekorranumbrit, nditeks O_7. Vastajate nimesid t60s

valja ei tooda, seega ei ole voimalik vastuseid konkreetsete isikutega seostada.

3.2. Uuringu tulemused

Intervjuude tulemuste pdhjal moodustus seitse kategooriat, milleks on praktilisus, maht,
meetodid, joukohasus, hindamine, ststeemsus ja ettepanekud. Intervjuude tulemused
esitatakse dppekava moodulite kaupa. Iga mooduli puhul esitatakse tulemused kategooriate

kaupa, tuues vélja selle mooduli raames moodustatud alamkategooriad. Alapeatikis 3.2.1 on
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esitatud tulemused Oppekava valiku ja ootuste kohta, 3.2.2 alusmooduli, 3.2.3
praktikamooduli, 3.2.4 ainespetsiifilise metoodika, 3.2.5 didaktika, 3.2.6 lisamooduli ning
3.2.7 kokkuvotvate hinnangute kohta.

3.2.1. Oppekava valik ja ootused 6ppekavale

Oppekava valiku pdhjusena nimetati kérgkooli asukohta Narvas, soovi omandada
magistrikraad, soovi Opinguid jatkata, huvi eriala vastu, sessioondpet, muukeelset
keskkonda ja terviseriket eelmises tdokohas. Muukeelse keelekeskkonna all peeti silmas, et
kdrghariduse omandamine Narvas v6imaldab viibida piirkonnas, kus enamik elanikke raagib
vene keelt. Kdige enam nimetatud pohjused olid koérgkooli asukoht Narvas ja soov

omandada magistrikraad.

Sagedamini nimetatud ootused dppekavale olid uute teadmiste ja ideede saamine. Teadmiste
osas margiti eesti keele ortograafiat, lauseehitust, Gppemetoodikat, digivahendite kasutamist,
erivajadustega laste dpetamist ning ka tldisemalt eesti ja vene keelt. Teadmistega seonduvalt
toodi vélja, et hariduses on toimunud muutused ning uued teadmised vdimaldavad asuda
toole Opetajana ja laiendada silmaringi. Ootused olid ka olemasolevate teadmiste

suurendamine ning praktiliste oskuste saamine.

3.2.2. Alusmoodul

Alusmoodulisse kuuluvad jargmised ained: kaasav haridus, suhtlemine ja tagasiside
organisatsioonis, uurimismeetodid haridusteadustes, Opetaja identiteet ja tegevusvoimekus,
Oppekeskkond ja 6ppevara, dppimise alused ja dppimist toetav dpetamine.

Alusmooduli praktilisuse kohta anti erinevaid hinnanguid (tabel 1). Mdned vastajad pidasid
kdiki aineid vajalikuks, kuid samas oli ka vastuseid, milles ei peetud alusmooduli ainetest

saadavat praktilist kasu kuigi suureks.
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Tabel 1. Alusmooduli kiisimuste kategooriad ja alamkategooriad

Kategooria

Alamkategooria

Praktilisus

Kdik ained vajalikud (+)

Aine ,.Suhtlemine ja tagasiside
organisatsioonis® (+)

Aine ,,Oppimist toetav dpetamine® (+)
Aine ,,Oppekeskkond ja dppevara® (+)
Kaasav haridus (+)

Digilahendused (+)

Praktilised tlesanded (+)

Aegunud (-)

Véahe uusi teadmisi (-)

Kordamine (+)

Maht

Suur maht
Uurimismetoodika
Palju kodutoéid

Meetodid

Erinevad/vahelduvad (+)

Loengud (-)

Seminarid (+)

Mangulised meetodid (+)

Vaatlused

Rihmatood (-)

Iseseisev t00

Palju kirjalikke Glesandeid / vahe arutelu

()

Joukohasus

Soltuv varasematest teadmistest
Aine ,,Uurimismeetodid haridusteaduses*

()

Hindamine

Ootuste selgitamine (-)
Tagasiside andmine (-)

Siisteemsus

Ebaselged ndudmised (-)

Oppejou ebapiisavad selgitused (-)
Oppemetoodika ebataielik kasitlemine (-)
Dubleerimine (-)

Kaiki 16pueksami teemasid ei kasitletud (-)
Kodutddde esitamine

Positiivse poole pealt saab vélja tuua, et vastajad hindasid korgelt, et alusmoodulis dpetati

Opilaste toetamist, suhtlemist ja tagasiside andmist. Positiivselt hinnati ka 6ppekeskkonna ja

Oppevara temaatika kasitlemist, mille puhul toodi vélja, et see aitas Oppijate teadmisi

ajakohastada, sest aja jooksul on selles valdkonnas toimunud palju muutusi. Samuti kiideti

digilahenduste kasutamist Gppevaras.

Alusmoodulist radkides rohutati kaasava hariduse ké&sitlemise tahtsust. Sellega seoses

maérgiti, et kuna koolides on palju hariduslike erivajadustega Opilasi, siis vajab Opetaja
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teadmisi, kuidas nende Gpilastega tegeleda. Uks vastaja vaitis, et kui ta ei oleks kaasava
hariduse kursust Iabinud, siis ei oleks ta seda temaatikat tildse mdistnud.

Alusmooduli praktilisuse kohta toodi negatiivse poole pealt valja, et seal Gpetatav temaatika
on aegunud. Mone vastaja jaoks andsid alusmooduli ained véhe uusi teadmisi ning see
seondus vastajate varasemate teadmistega. Voib-olla on minu jaoks moodul ei olnud véaga
kasulik, ma olen nende asjadega puutunud vaga palju ise kokku, ma olen kirjutanud varem
juba tegelikult uurimustdid, kuna ma olen juba Gpetajatega kokku puutunud, siis nagu selle
koha pealt olid nagu need loengud natukene igavad, selleparast et ma juba teadsin tegelikult,
milles vdib-olla hakatakse raakima. (O_2) Siiski leiti siinkohal ka positiivset, markides, et

alusmoodul vdimaldas varem Opitut korrata.

Alusmooduli mahtu pidas enamik vastajaid suureks. Uurimismeetodite aine kohta deldi: See
maht, mis tegelikult oli kolme EAP eest, et ma ei tea, see tegelikult see, mida me tegime, see
tundus kuus vahemalt, kui mitte Giheksa. Vaikse sellise miniuuringu on p&himéttelist nagu
mingi bakat6d. (O_9) Eraldi toodi vélja kodutddde suur maht. Suure mahuga seoses tekkis
ka suur ajakulu. Aega on vihe ja teha on palju /.../ Ma tésiselt kirjutasin tunde, ma mdletan,
ma istusin siin 6ositi esimesel korrusel Uleval, kuna pere kdik magas, ma lihtsalt kirjutasin,

igat sdna kaalusin. (O_13)

Samas leiti, et alusmooduli ained on vajalikud ja seega on suur maht pdhjendatud. Eraldi
toodi vélja uurimismeetodite aine, mille mahtu peeti kill suureks, aga samas leiti, et tegemist

on vajaliku ainega. Margiti isegi, et selle ainekursuse mahtu vaiks isegi suurendada.

Alusmooduli metoodika kohta ilmnes vastustest, et meetodid olid erinevad ja vahelduvad.
Vastustes nimetati vaga palju erinevaid meetodeid, mida selle mooduli ainetes rakendati.
Vastused nditavad, et loengumeetodi kasutamisse suhtuti negatiivsemalt, loenguid peeti
igavateks. Loengute puudusena nimetati veel, et seal kuuldu ei j&& nii hasti meelde kui

aktiivoppes omandatu. Mdnedes ainetes oli aktiivOpet vastajate arvates liiga véhe.

Vastajatele meeldisid seminarid, mille juures hinnati vBimalust olla aktiivne ja suhelda.
Teatud ained olid seminarid, kus me siis tegelikult tegimegi igasuguseid tegevusi ja see oli
minu meelest nagu kdige ménusam, sest kuna ma olen ise hasti aktiivne, siis minu jaoks voib-
olla ei sobigi paris loengumeetodid, et just need seminarid, kus sai raédkida, kus sai suhelda,
kus sain mdtteid siis valjendada ja kuulata ka teiste muresid ja ideid siis, siis see oli nagu

minu jaoks selline kdige parem meetod tegelikult. (O_2) Arutelusid peeti kasulikuks.
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Seminarides toimuva rihmat06 vaartustena toodi valja kogemuste vahetamine
kaasulidpilastega, kellel oli olemas varasem Gpetamiskogemus. Positiivseks peeti ka Uhise
arusaama kujunemist arutelude kaigus. Ja noh, mulle meeldib selline, et ma saan kellegagi
seda arutada, see on ju ka see, et siis ei dpi nagu uksinda endale, aga teised annavad sulle
ideid ja motteid ja selle arutelu k&igus ikkagi jdutakse mingisugusele hisele arusaamisele,
et sellist nagu rihmat66d mulle meeldib teha. (O_16)

Vastajad hindasid kdrgelt manguliste meetodite kasutamist. Sellist metoodikat peeti
meeldivaks ja huvitavaks. Kasutatud meetoditena nimetati veel vaatlusi, rihmatoid ja
iseseisvat t06d. Rihmattdde kohta véideti, et neid oli palju ja kohati oli raske aru saada
rihmat6o Ulesannete sisust. Iseseisva t06 mahtu peeti suureks, mdnes aines oligi see
peamine, ning margiti, et tuli teha palju iseseisvaid kodutdid. Ma ei tea, ma voin Gelda
niimoodi, et me tegelikult ise dppisime. Vahemalt osades ainetes me pidime kdik tegema ise,
et tema on, see on see ennastjuhtiv dppimine ja, ja tema on toetaja, tema lihtsalt tuleb, raéagib
ja teie opite. (O_9)

Negatiivsena toodi veel vélja, et alusmooduli ainetes on palju kirjalikke tlesandeid, mida ei
peetud aga Gppimise seisukohast kdige efektiivsemaks. Et me vdime neid esseesid Kirjutada,
arvan, ma leian, et see ei ole kdige efektiivsem, v@ib-olla et ma v8in ju peas mdelda ja midagi
kirjutada teooriaga, mis nagu reaalne situatsioon. Et kuidas seda lahendada, et sellist

arutelu teistega koos, et siis on rohkem métteid. (O_17)

Alusmooduli jéukohasuse kohta tuli intervjuudest vélja seisukoht, et ainete joukohasus
sOltub Ulidpilase varasematest teadmistest. Kui valdkondlikud teadmised on olemas, siis ei
ole ained rasked, kuid alusmoodul valmistab raskusi neile, kellel puuduvad seal Gpetatava

kohta baasteadmised.

Mitmes vastuses toodi joukohasuse vaatenurgast valja aine ,,Uurimismeetodid
haridusteaduses™. Seda peeti raskeks ning mahukaks. Uurimismetoodika Oppimist
raskendasid arusaamatused Oppejouga ning selle paralleelne OGppimine magistritd6
koostamisega. Sellega seoses tekkis Uhel vastajal segadusse ajav olukord, kus magistritdo
juhendajal olid metoodika osas teistsugused seisukohad kui uurimismetoodika aines Gpetati.
Sellega seonduvalt tuli vélja soovitus, et uurimismetoodika aine vdiks toimuda varem, et see

oleks magistrit6o kirjutamise ajaks juba labitud.
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Hindamise osas tuli intervjuudest vélja soov, et Oppejoud voiksid paremini selgitada,
millised on nende ootused ulidpilastele. Vastajatele meeldis, kui dppejéud andsid neile
tagasisidet ning nad pidid oma t66d tagasiside pdhjal korrigeerima. Vastajad soovisid, et

tagasisidet oleks rohkem.

Alusmooduli slisteemsuse osas osutus probleemkohaks, et vastajatele jaid neile esitatavad
ndudmised selgusetuks. Sellega seonduvalt tegid vastajad etteheiteid 6ppe korralduslikule
poolele — Glidpilastel oli keeruline aru saada, mida neilt ndutakse ja milliseid Glesandeid nad
peavad sooritama. Monedes ainetes hinnati 6ppejoudude selgitusi véhesteks. Vastajad
soovinuks Oppejoult rohkem aine kohta selgitusi saada, mitte soovitust teema kohta

iseseisvalt uurida.

Oppemetoodika kasitlemist alusmoodulis hinnati ebatéiuslikuks. See probleem avaldus
magistritod koostamise kaigus. Magistritod kirjutamise kaigus, et paljudele need koik
meetodid ja informatsioon oli puudu ja oli uudiseks ja ausalt eldes Gppejoud Utles, et see
info, mida ta jagab, see Usna pealiskaudne ja pdgus, et palju me peame veel ise uurima. Ja
arvan, et paljudel jaid sellised llingad siis, et praegu see magistritdd Gpetamise kirjutamine,
see on meie jaoks natukene raskem, sest meil jai palju kiisimusi labi votmata ja selline tisha
hamar ettekujutus, et meetoditest kuidas... mida tuleb teha. (O_1) Mdned teemad Kattusid
eri ainetes ja see valmistas vastajatele muret eriti siis, kui tegemist oli teemadega, mida
ulidpilased juba varasemast tundsid. Probleemina toodi veel valja, et alusmoodulis ei
kasitletud koiki neid teemasid, mis sisaldusid I6pueksamis. Kui vastajad said teada, mis on
I6pueksami kusimused, siis selgus, et osa kisimusi oli teemadel, mis oleksid loogiliselt
pidanud kuuluma alusmooduli ainetesse, kuid mida tegelikult ei dpetatud. Vastuste pdhjal
tuli vélja ka erinevus ainekavades olevate teemade ja Oppe tegeliku sisu osas — kdike

ainekavades olevat tegelikult ei dpetata.

Kodut6dde esitamisega seonduvalt selgus, et see on ainete puhul véga erinev. Mdne aine
puhul on see paindlik ning kodutdid on vdimalik Ules laadida pika ajavahemiku jooksul,
sealjuures saab seda esitada oluliselt enne tahtaega. Mdnes teises aines oli aga ajavahemik,
mille jooksul kodut6id sai esitada, lihike. Vastajad soovisid suuremat paindlikkust
kodutoode esitamise aja osas. Segadust tekitasid muutused t0Gde esitamise korras
Oppeinfoslsteemis. Néiteks Kirjeldas Uks vastaja olukorda, kus dppejoud lubas juba esitatud
t66 parandamist ja uuesti esitamist, kuid dppeinfosisteemis toimunud muudatuse tottu ei

osutunud see vOimalikuks.
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Alusmooduli kohta tegid vastajad intervjuudes jargmisi ettepanekuid:
e (Oppeaine ,,Uurimismetoodika haridusteaduses* vdiks olla esimesel kursusel,
e Vdiks ihendada 6ppeained ,,Oppimise alused“ ja ,,Oppimist toetav Gpetamine*;
e Oppejoud voiksid tlidpilasi rohkem toetada, rohkem selgitusi jagada;
e Oppejoud voiksid anda Ulidpilastele rohkem tagasisidet;

e QOpetamine vOiks olla praktilisem, 6ppejoud vdiksid jagada rohkem praktilisi naiteid.

Kokkuvotteks voib jareldada, et 16petajad pidasid alusmoodulit vajalikuks, kuid samas tajuti
seda mahuka ja teoreetilisena. Kdigile I18petajatele ei andnud alusmoodul palju uusi teadmisi.
Alusmooduli puhul esineb I8petajate arvates probleeme Gpilastele esitatavate nGudmiste ja

valdkonna siisteemse kasitlemise osas.

3.2.3. Praktikamoodul

Praktikamoodulisse kuuluvad jargmised ained: pedagoogiline praktikum, pidev

pedagoogiline praktikum, keeledpetaja pidev praktika ja keeleGpetaja pohipraktika.

Praktika kasulikkuse osas anti enamasti positiivseid hinnanguid, kuigi tihes vastuses oli ka
seisukoht, et praktika seisnes peamiselt dpimapi taitmises ja sellest ei olnud vaga midagi
Oppida. Praktika kasulikkuse juures toodi vélja vGimalus suhelda praktiseerivate dpetajatega,

vaatlused ning vBimalused ise dppetddd praktiseerida (tabel 2).

Teiste Opetajate dppetdd vaatlemine kohapeal teistes koolides oli intervjueeritavate vastuste
pdhjal vaga kasulik. Vaatlused olid silmaringi laiendavad, nende kaigus kulastati teisi koole,
kuhu vastajad muidu tden&oliselt ei oleks sattunud. Vaatlused tekitasid arusaama
Opetajatoost ja seda mitte ainult ainetundide tegemise, vaid ka néiteks Opetajate tehtava
koost66 osas. Vaatluste osas toodi positiivsena vélja ka nende hea seostatus teooriaga. Selles
osas nimetati kaasavat haridust ja kujundavat hindamist, mille praktikas rakendamise
nagemine vdimaldas aru saada, kuidas neid tegelikkuses tehakse. Vaatlus vGimaldas ka
vordlusmomente eri koolides kasutusel olevate praktikate osas. Need vaatluspraktikad, mis
meil Tallinnas ja Tartus kaisime, see oli ka hea see vérdlusmoment, et kuhu meie koolid
nagu siin Ida-Virumaal voiksid kunagi jouda, et vanad koolid, kus praegu kaib see
traditsiooniline dpetamine. (O_8) Vaatluspraktika jaoks said vastajad valida sobiva kooli ja
intervjuudest néhtus, et koole valiti vastavalt oma huvidele — kes soovis vaadelda, kuidas
venekeelsed lapsed Opivad eesti Oppekeelega koolis, kes soovis vaadelda erivajadustega

Opilaste Opetamist.
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Tabel 2. Praktika kiisimuste kategooriad ja alamkategooriad

Kategooria Alamkategooria
Praktilisus Suhtlus praktiseerivate dpetajatega (+)
Vaatlus (+)

Oppetod korraldamine (+)
Silmaringi laiendamine (+)
Seostatus teooriaga (+)

Maht Suur maht (-)

TegevOpetaja ei vaja nii suures mahus (-)
Meetodid Koolide kulastused (+)

Opimapp (+)

Ebapiisav juhendamine (-)
JOoukohasus Suur maht (-)

Kirjalikud tlesanded (-)
Oppejdu vahetumine (-)

Algus raske
Hindamine Oppejou vahetumine (-)
Véhe tagasisidet (-)
Slsteemsus Ebaselgus praktikaainete suhtes (-)

Oppejoud ei jargi juhiseid (-)

Noudmiste muutumine seoses dppejou vahetumisega (-)
Véhene kontroll praktika labimise suhtes (-)

Segadus dppematerjalidega (-)

Oppetdd iseseisvat korraldamist praktika kaigus peeti véartuslikuks kogemuseks. Mdne
vastaja arvates oli see kasulikum kui vaatluspraktika. Seda eriti juhul, kui vastajal oli juba
varasem Opetamiskogemus — sellisel juhul ei peetud vaatlust eriti kasulikuks. Veel nimetati

kasulikuna tunnikava koostamist 6petamispraktika kaigus.

Praktika puudusena markis enamik selle suurt mahtu, mille kohta arvati, et tdiskoormusega
tootava inimese jaoks on keeruline seda sooritada, ning (ks vastaja markis, et seetdttu ta
taies mahus koiki praktikatunde ei sooritanudki. K&ik td6andjad ei ole ka nii vastutulelikud,
et vBimaldaksid t66 kdrvalt sellises mahus praktika sooritamist. Lisaks kulus palju aega
Opimapi taitmisele. Uhel vastajal pdhjustas suur praktikamaht ajapuudust magistritoo

koostamisel.

Praktika mahuga seonduvalt esitas (iks vastaja seisukoha, et praktiseerival tegevOpetajal ei
ole sellises mahus pedagoogilist praktikat vaja. Samas, varasema Opetamiskogemuse

puudumise korral peeti praktika mahtu 6igustatuks.

Praktika metoodika osas toodi Oppemeetoditena valja koolide kilastused ja Opimapp.

Koolide kiilastusi peeti vaga huvitavaks ja arendavaks meetodiks. Monedele vastajatele
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meeldis, et nad said kilastada eri koole, suhelda eri Opetajate ja teiste koolipersonali
lilkmetega. Opimapi juures peeti positiivseks, et sinna koonduvad kdik tehtud t66d ning
sellest saab materjali, mida on vdimalik hiljem kasutada. Uks vastaja markis, et kui kool ei
oleks ndudnud Gpimapi koostamist, siis ei oleks ta seda omal algatusel teinud, kuid hiljem

pidas ta dpimapi koostamist kasulikuks.

Praktika negatiivse poole pealt t6id vastajad vélja, et neid ei juhendatud piisavalt. Vastajad
kirjeldasid, kuidas neile anti praktikanduded, mida on vaja téita, kuid samas ei selgitatud,
kuidas peaks neid ndudeid taitma. Selle tulemusena pidid Glidpilased ise leidma mooduseid
praktika Glesannete lahendamiseks. Ja Gpetaja andis meile ainult naidise, aga ei 6elnud, ei
seletanud, kuidas teha. Ja meie kdik koos istusime ja motlesime sellest, kuidas Gigesti

kirjutada. Vahetasime omavahel neid aruandeid ja kdik koos tegime. (O_4)

Praktika mooduli jéukohasuse osas tuli vélja, et see valmistas mdnedele ulidpilastele raskusi,
kuna praktikate maht oli suur. Selle kdrval valmistasid raskusi praktikate raames tdidetavad
kirjalikud tlesanded. Kohati oli vastajatel raske aru saada, mida on vaja tapselt kirjutada ja
mida Oppejoud neilt nduavad. Intervjuude vastused viitavad ka sellele, et praktika
joukohasuse kusimused seonduvad praktika Oppejouga, kes Oppimise ajal vahetus.
Magistridppe alguses valmistasid praktikad raskusi, kuid hiljem muutusid joukohasemaks ja
oma osa selles mangis 6ppejou vahetumine. Kui ma mdtlen oma algusaasta sugisele, siis see
tekitab minus siiamaani kulmavarinaid, dudusunenagusid. Aga kui ma niid mdtlen
kevadsemestrile, siis aine on palju meeldivam. Ta on vabam, ménus ja mulle pariselt meeldib
praktikal kdia. Toimus dppejou vahetus, et siin ongi see, mis teeb selle aine ménusaks. Aga
kui nliud on nagu dppejdud vahetunud, siis on esiteks aine on palju loogilisem, palju selgem.

Jaa, praktikale minek on ka lihtsam, tagasiside on konstruktiivne ja arusaadav. (O_20)

Praktika hindamise osa ilmnes intervjuudest, et seoses Oppejou vahetumisega toimusid
hindamises muudatused. Esimese Oppejouga oli lidpilastel keeruline aru saada, mida
nendelt praktikatodde juures soovitakse, teise dppejouga muutusid ndudmised selgemini
moistetavaks. Esimese Oppejouga oli Ulidpilastel seetdttu vaja praktikatéid mitu korda
umber teha. Et meil oli esimene Gppejoud, kes vottis meie tdid vastu, no ja need tulid ikkagi
tagasi. No ikka mitte ks, mitte kaks korda tagasi Umbertegemisele. Selline taiesti ulmeaeg
oli, mis seal tol hetkel toimus, aga parast vottis ju need praktikad ule teised dppejoud. Et siis
laks rahulikumaks, aga samas oleks tahtnud rohkem tagasisidet, aga samas ma saan sellest

aru, et nende dlgadele langes nagu nii palju téid. (O_6)
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Praktika hindamise osas oleksid lidpilased soovinud rohkem ja pdhjalikumat tagasisidet,
eriti just Opimapile. Intervjuus selgus, et vahene tagasiside mdjus osale ulidpilastele

demotiveerivalt ning see vois olla ménel juhul Glidpilase koolist lahkumise pdhjuseks.

Praktika mooduli juures tdid vastajad valja probleemi, et see sisaldas eri praktikaid, kuid
nende tdpsem sisu ja erinevused jaid Ulidpilastele ebaselgeks. Naiteks ainekursused
»Pedagoogiline praktikum®, ,Pidev pedagoogiline praktikum*“ ja ,Keeledpetaja

pohipraktikum* tundusid segadust tekitavatena.

Praktika labimise kohta olid eelnevalt koostatud selged juhised, kuid tekkis probleem, et
Oppejou esitatavad ndudmised ei vastanud nendele juhistele. Ulidpilased lahtusid
praktikallesannete sooritamisel neile antud juhistest, kuid hiljem ilmnes, et t66d ei vastanud
Oppejou ndudmistele. Kui praktika dppejoéud vahetus, siis Uhelt poolt muutusid praktika
ndudmised selgemaks ja loogilisemaks, kuid need olid esimese dppejou omadest erinevad ja
ulidpilased pidid uute ndudmistega kohanema. Kuna esimene aasta oli niimoodi, et me juba
aasta 10pus teadsime, mida meie kdest ndutakse, mida dppejoud nagu tahab néha meie
toddes, onju, et sellega me saime nagu juba joonele. Siis tuli uus aasta, uued 6ppejoud, uued
asjad, siis me jallegi métlesime, kuidas me saame l6petada. Me peame otsast peale alustama,
vaatame, mida need 6ppejoud meist tahavad ja loodavad, mina ikkagi nagu soovitan, et kui
alustatakse Uhega, siis peaks nagu ldpetama ka. Meie tundsime ennast nagu katsejanestena.
(0_19)

Parast Oppejou vahetumist tekkis lisaks olukord, kus osal juhtudel ei kontrollitud
pdhjalikumalt, kas tlidpilased on praktikatunnid sooritanud voi mitte. Praktikamooduli osas
kurdeti veel segadust oppematerjalidega. Moodle’i dpikeskkonnas olevatest kaustadest oli
keeruline aru saada, millised materjalid kaisid millise praktikaaine kohta. Materjale oli eri
praktikaainete kohta ebaihtlaselt — mdne aine kohta oli koostatud ndidiskaust, teise kohta

mitte.

Praktikamooduli kohta tehti intervjuudes jargmised ettepanekud:
e véhendada praktika mahtu vOi diferentseerida praktika mahtu vastavalt Glidpilase
varasemale Opetajatod kogemusele;
e vahendada praktikaainete arvu ja muuta praktikaained sisu poolest arusaadavamaks

ja Uksteisest selgemini eristatavaks;
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e suurendada p&hipraktika mahtu, et Glidpilased saaksid rohkem kogemust Gpetajatdds
ning véhendada selle arvelt vaatluspraktika mahtu;

e koostada ja teha Ulidpilastele kéttesaadavaks dpimapi naidis.

Seega hinnati praktikamoodulit positiivselt vdimaluse poolest koole kilastada, teiste
Opetajatega kohtuda ja nende tegevust vaadelda ning moodulit peeti vaartuslikuks iseseisva
Opetamise kogemuse saamisel. Samas hinnati moodulit liiga suureks, seda eriti
tegevdpetajatele. Samuti on probleem, et moodul sisaldab palju eri praktikaaineid, mis on
Oppijate jaoks sarnased ja segadusse ajavad. Probleemiks osutus ka tlidpilastele esitatavate
ndudmiste ebaselgus.

3.2.4. Ainespetsiifiline metoodika

Moodulisse kuuluvad jargmised ained: eesti keele kui teise keele dpetamise metoodika ja

Opetaja professionaalse arengu seminar.

Ainespetsiifilise metoodika moodul sai intervjueeritavate vastustest hulgaliselt positiivset
tagasisidet (tabel 3). Selle mooduli ainete kohta avaldati arvamust, et need on kasulikumad

kui alusmooduli aineid, seda eriti tegevdpetajatele.

Selle mooduli praktilisust hinnati kérgelt, mille puhul toodi vélja praktiliste ndidete rohkus
ning margiti positiivselt, et dppejoud olid praktilise kogemusega. Ulidpilased omandasid
palju votteid, mida nad saavad praktilises Opetajatdos kasutada. Vaga palju sai selliseid
metoodilisi ja selliseid ennekuulmatuid asju, mida ma ise poleks vdib-olla selle peale tulnud,
et kuna ma ise olen nagu lasteaias toéotanud, et lasteaiadpetaja on loov inimene, aga ikka
leiab mingisuguse nipi kusagilt kdrvalt. (O_18) Oppejoudusid kiideti nende kaasatuse
poolest, neid tunnustati praktiliste materjalide jagamise ja praktiliste tegevuste eest, nagu

Oppes kasutatavate laulude hine laulmine.

36



Tabel 3. Ainespetsiifilise metoodika kuisimuste kategooriad ja alamkategooriad

Kategooria Alamkategooria
Praktilisus Praktilised néited 6ppetdost (+)
Oppejdu kaasatus (+)
Aine ,,Opetaja professionaalse arengu seminar (+)
Opetaja kutsestandard (+)
Maht Vorreldes ainepunktidega maht pigem véike
Vahe kodutoid
Seminare véhe
Meetodid Praktilised tlesanded (+)
Mitmekesine metoodika (+)
Loeng (+)
Seminar (+)
Iseseisev t06
Rihmatto
Opimapi koostamine (+)
Ménguline dpetamine (+)
Motiveeriv Gpikeskkond (+)
Aine ,,Opetaja professionaalse arengu seminar® (-)

Joukohasus Joukohane, pigem lihtne (+)
Hindamine Opimapp (+)

Véhe tagasisidet (-)
Slsteemsus Ebaselged ndudmised (-)

Segadus tahtaegade suhtes (-)

Praktilisuse poolest sai positiivse hinnangu Opetaja professionaalse arengu seminari
Oppeaine. Selle puhul pidasid vastajad kasulikuks, et nad said Uksteisega oma teadmisi
jagada. Mis mulle vaga meeldis, oli siis, kui me ise saime jagada mange ja oskusi ja teadmisi
teistega ehk naiteks meil olidki teatud seminarid, kus siis igaiks pidigi siis tutvustama
mingisuguseid asju, mida nad teevad oma tundides, naiteks litkkumispausina, et kas mang voi
laul voi ritmika vGi noh, Ukskdik mida, et mida siis tehakse dpilastega. V8i naiteks, kuidas
siis dpilastele mingisugust, vaga spetsiifilisi, spetsiifilisi termineid Gpetatakse. Et siis nagu
meie jagasime oma nii-Oelda raudvara oma kaasdpilastega ja see oli minu jaoks selline
nauditav asi. (O_2) Opetaja professionaalse arengu seminari kiideti ka teooria omandamise
seisukohast, mille puhul margiti, et seminar pani tlidpilasi selles valdkonnas t66d tegema.
Professionaalse arengu seminari kiideti Opetajat6o eri vaatenurkade késitlemise ja Opetaja
pideva arengu vajaduse rohutamise eest. Kasulikuks peeti veel Opetaja kutsestandardi
l&bitootamist.

Ainespetsiifilise metoodika ained osutusid mahu poolest pigem vaikseks. Kuigi alguses
ulidpilased kartsid ainepunktide alusel suurt ja ule jou kaivat mahtu, siis tegelikkuses ei

osutunud selle mooduli ained vaga mahukateks. Arvestades ainepunktide arvu, oli maht
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pigem véike. Seminare oleks vdinud rohkem olla. Mahu osas tegi Glidpilaste jaoks asja
lihtsamaks, et kodut66d ei olnud mahukad ega ka véga keerulised.

Ainespetsiifilise metoodika mooduli ainete metoodikat peeti mitmekesiseks ja
tasakaalustatuks. Vastajad tid positiivsete aspektidena valja, et kasutati palju praktilisi
lilesandeid ja Bppejdud tdi palju praktilisi naiteid. Oppejdudu kiideti selle eest, et ta jagas
iiliopilastega enda loodud dppevahendeid. Oppejdud on selles suhtes super. Ta jagab
omatehtud esitlusi, omatehtud 6ppematerjale, et sa ei tuleks selle pealegi kui lihtsalt vBiks
naiteks monda asja lastele eesti keeles selgeks dpetada. Et see oligi nagu kogu aeg sa said
dppejoult materjale, sa said midagi temalt kogu aeg. (O_13) Vastajad olid rahul, et nad said
tdnu sellisele metoodikale palju praktilisi teadmisi, mida on voimalik igapéevases
Opetajatdds rakendada. Oppemeetoditena nimetati loengut, seminari, individuaal- ja

rihmat66d ning Gpimapi koostamist.

Selle mooduli osas leidsid vastajad, et loengud olid huvitavad ning huvitavaks tegi need see,
et need olid erinevalt tavapérasest aktiivsemad. Ja loengud ei olnud Uldse istuvad loengud,
olid vaga liikuvad, ka need riihmatd6d igasugused ja et vaga selline... ei olnud ka mingi igav
loeng, kus lihtsalt kuulad, mida nlud raagitakse, siin olid hasti erinevad igasugused. Need
olid hasti liikuvad ained sellised, kogu aeg tegime midagi. (O_6) Loengute raames tuli
kohapeal teha mitmeid praktilisi tlesandeid, nagu tunnikava koostamine.

Selles moodulis oli Gsna palju individuaaltodd, mille maht vois intervjuude pBhjal seoses
Oppejou haigestumisega ajutiselt suureneda. Samas oli ka palju rihmatdid ja seminare.
Seminare kiideti praktiliste tegevuste rohkuse eest. Ulidpilasi suunati to6tama ihiselt ja
leidma Gilesannetele tiheskoos lahendusi.

Opimapi koostamise kohta iitles iiks vastaja, et tal on 8pimapp siiani alles ning ta aeg-ajalt
vaatab seda. Uks vastaja markis, et tavaliselt talle 6pimapi koostamine ei meeldi ning ta ei
pea seda vaga kasulikuks, siis selle mooduli puhul oli dpimapp korge praktilise vaartusega

ning dpimapi koostamine oli meeldiv tegevus.

Mitmed intervjueeritavad Kirjeldasid positiivselt manguliste dppemeetodite kasutamist.
Oppe kaigus méangiti 1abi dpilaste jaoks méeldud mange ning rohkesti oli liilkumisega seotud

tegevusi, nii et dpilased ei pidanud nii palju istuma Kkui teistes ainetes.
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Metoodika poole pealt mérgiti veel ka seda, et hkkond oli motiveeriv. Oppimine oli

turvaline ja Oppejdud suutis ulidpilasi 6ppima innustada.

Uks vastaja arvas, et Gpetaja professionaalse arengu seminari metoodika oli veidi aegunud.
Selles oli palju mange, mis olid vastaja enda kogemuse pdhjal kasutusel juba aastaid tagasi,
kui ta ise algklassides ja pGhikoolis Oppis, ning vastaja eeldanuks selles osas rohkem
nlddisaegse metoodika kasutamist.

Selle mooduli aineid peeti joukohaseks, pigem lihtsateks. Ulidpilastel ei olnud vaja teha

keerulisi ja mahukaid kodutdid, ainekursuste labimiseks ei olnud vaja sooritada eksameid.

Hindamiseks kasutati Opimappi, mida (ks vastaja pidas enda seisukohast sobivaks
lahenduseks. Hea oli see, et Glidpilased said Gpimappi koostada endale sobivas tempos.
Puudustena toodi hindamise juures valja, et dppejoud andsid Glidpilaste toddele vahe

tagasisidet ja selle pdhjal kujunes arvamus, et ppejoud ei kontrollinud kdiki Glidpilaste toid.

Ainespetsiifilise metoodika mooduli stisteemsuse osas heideti ette, et (lidpilastele esitatavad
ndudmised ei olnud selged. See, mida ulidpilased pidid tegema ja mida neilt oodati, ei olnud
pdhjalikumalt lahti kirjutatud ning see tekitas segadust. Et kui need asjad on nagu lihtsalt
mingisugune nimetus listi néol, siis minu jaoks tekib alati see kiisimus, et mina vdin seda
mdelda, tdlgendada thtemoodi, aga dppejoud voib seda hoopis teistmoodi. Ja siis kui meil
laheb nlud nii-6elda mina esitan t66, mis tegelikult ei vasta tema ootustele. Et noh, mul ei
ole ju ka paris palju aega, et neid asju Umber teha pidevalt. (O_2) Heideti ette ka ebaselgust
iseseisvate todde tahtaegade suhtes — GliGpilased ei saanud aru, mida ja mis ajaks nad peavad

esitama.

Ainespetsiifilise metoodika mooduli kohta tehti intervjuudes jargmised ettepanekud:
e suurendada mooduli ainete mahtu;
e mooduli aineid vdiksid ka edaspidi dpetada Uiksnes tegevopetajad;
o (lidpilastele voiks soovitada mooduliga seotud erialast Kirjandust;
o diferentseerida mooduli Opetamist vastavalt Ulidpilaste praktilisele kogemusele

Opetajatoos.

Seega hindasid l8petajad ainespetsiifilist moodulit enamasti praktilise ja kasulikuna ning nad
leidsid, et mooduli maht vdiks olla suurem. Kérge hinnangu sai praktiliste naidete toomise

rohkus ning mitmekesine metoodika.
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3.2.5. Didaktika

Didaktikamooduli ained on jargmised: digivahendid t60s noortega, erivajadustega Opilane
vOOrkeeletunnis, 18imitud aine- ja keeleGpe ning metoodika, mitmekeelse Oppe

korraldamine, vGdrkeelte dpetamise ja hindamise alused.

Didaktika moodulit peeti enamikus intervjuudes kasulikuks ja praktiliseks (tabel 4). Ta oli
vaga kasulik, et ma Gtlengi, et raakida tapselt sellised asjad, mida sa reaalselt votad ka
kaiku. Et et see oli vaga. Sellised ained vdiks rohkem olla selleparast, et nad on vaga
praktilised. (O_8) Ainete praktilisust hinnati kdrgelt selle parast, et tlidpilased said eri
valdkondade didaktika kohta uusi votteid ja meetodeid, mida neil on vdimalik hiljem

praktikas rakendada.

Tabel 4. Didaktika kisimuste kategooriad ja alamkategooriad

Kategooria Alamkategooria
Praktilisus Véga praktilised ained (+)
Praktikas rakendatavad meetodid (+)
Aine ,,LOImitud aine- ja keeledpe ning metoodika* (+)
Aine ,,Digivahendid t66s noortega® (—)
Aine ,,Erivajadusega Opilane voorkeeletunnis® (+)
Pigem silmaringi arendamine (-)
Maht Ebaihtlane
Meetodid Loeng (+)
Iseseisev t06
Arutelu (+)
Rihmatdo (+)
Loovt6o
T60 ilukirjandusega (+)
Ingliskeelne dpe

Joukohasus Ingliskeelne dpe
Seotud digioskustega
Hindamine Ebadiglane (-)
Véhe tagasisidet (-)
Slsteemsus Dubleerimine ()

Oppijate erinevad ootused (-)
Suhtlus 6ppejoududega (-)

Didaktika mooduli praktilise kasuna margiti, et vastajad Gppisid 16imima keeledpet ja teisi
Oppeaineid. Selle kohta toodi positiivsena vélja uute votete teadasaamine ning arutelude ja
rihmat6dde kasutamine selle teema késitlemisel. Loimitud aine- ja keeledppe kohta saadi
praktikas rakendatavat kasu, nditeks kas voi 6ppe korraldamine looduses. Loimitud ainete

puhul ka vaga nagu hasti palju sain sellist haid ndpunditeid vdi niimoodi, mida ma kasutan
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nlid kevadel, néiteks olen kogu aeg lastega 6ues. Ma raagin, see I6imitud aine, et see on
nagu vaga vaga nagu ka, nagu et kuidas sa saad nagu I6imida ja olla ja samamoodi kasutada

seda loodust ara ja, ja et see on super, tegelikult. (O_19)

Negatiivseid hinnanguid sai digivahendite kasutamise Gpetamine. Selles osas oli Gpetamine
I6petajate sonul liiga algtasemel — mitmel vastajal olid ainekursusel jagatavad teadmised
olemas. Selle valdkonna kasitlemist peeti asjakohaseks ainult siis, kui dppija teadmised
sellest valdkonnast on vaga madalad. Samuti peeti selle teema kasitlemist liiga teoreetiliseks.
Digivahendite kasutamise temaatika maht oli vastajate arvates Usna vaike, Opetatavad
teemad voeti kiirustades labi ja seetdttu ei olnud sellest ainest vaga palju kasu. Seega, ka
juhul, kui dpetaja eelteadmised on madalad, ei dppinud ta véga palju juurde ning kokkuvottes
ei tekkinud vdimekust digivahendeid dppes kasutada. Kasutatavad 6ppetarkvarad ei olnud

Uhe vastaja hinnangul kdige sobivamad.

Positiivse hinnangu sai erivajadusega Opilastega seonduv didaktika. Selle temaatika
kasitlemise juures said Ulidpilased kasulikke teadmisi, oli palju arutelusid. Seda teemat peeti
vaga oluliseks pohjusel, et erivajadustega dpilasi on palju. Monel vastajal oli erivajadustega
laste Gpetamisel varasem kogemus ning ta leidis, et sai selle teema kohta uusi vaartuslikke

teadmisi.

M®0ne vastaja arvates oli praktiline kasu didaktika moodulist tagasihoidlik ja piirdus rohkem
silmaringi arendamisega. Uks vastaja ootas, et selle mooduli ainetes kasitletakse rohkem
didaktikat konkreetsete situatsioonidega seonduvalt. Nimetati ka moénda konkreetset
Oppejoudu, kelle dpetus oli véhese praktilise kasuga. Silmaringi laiendamise osas toodi
positiivsena valja Tartust parit 6ppejoud, kes pakkusid Ida-Virumaa olustikku vaheldust.

Selle mooduli ainete mahtu vG@ib intervjuude vastuste pBhjal pidada ebalhtlaseks ning
Oppemaht ei ole alati tasakaalus jagatavate ainepunktidega. Hasti nagu EAP-It oli hasti
massiivne, ta oli paris suur, ma ei méleta, kas oli 10. Ma ei maleta enam EAP-sid, kas oli
kaheksa EAP-d vdi midagi nii, no palju. Aga tegelikult neid toid ei olnud nii palju. Et v8ib-
olla ndksa panna nagu juurde neid t6id vdi midagi. Et EAP-de ja tehtavate t66de maht ei
olnud tasakaalus, et ta voiks olla tasakaalus. Et noh, kui ma mdtlen niimoodi, et kui Gibbsi
eest ma sain ainult 1 EAP, millele ma panin vaga suurt réhku, vbib-olla isegi rohkem kui

nende ainetel siis, et noh, need ei olnud péris nii. (O_8) Mdnes aines oli palju materjali,
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mida 1&bi tootada, ja aegandudvad kodut6dd, mdni aine oli jallegi vaikese mahuga, néiteks

digivahendite dppeaine.

Loenguvormi kasutati selles moodulis vastajate hinnangul suhteliselt palju. Loengutesse
suhtuti positiivselt, kuna dppejoud réaékisid loengutes huvitavalt ning tekkis diskussioon.
Sellisel juhul hinnati loenguid positiivselt isegi juhul, kui need toimusid Zoomi keskkonnas.
Zoomis toimunud loengute juures toodi positiivsena valja, et nende jaoks ei olnud vaja Narva

kohale s@ita, mis soodustas td6tamise kdrvalt dppimist.

Positiivse hinnangu said rihmat66d, mille raames tuli teha palju loovt6dd. Riihmatdid peeti
onnestunuks, kuid maérgiti, et neid ei tohi liiga palju olla. Rihmat6dde puhul toodi
probleemina valja, et kdik rihmaliikmed ei panusta alati vordselt. Et kogu aeg olidki need
rihmat6od ja rihmatddod ja siis oli, vahest sattusid sinna riihma, kus méni Gksik nagu tegi
midagi ja teised siis istusid, kiigutasid jalga. Et vahest ei ole see rihmatdo siis, kui koik ei
panusta vordselt, mis on tegelikult ka noh, selge see, et mdni panustab rohkem, moni vahem,
aga et vahest tundus kill, et kui sa teatud rihma sattusid, kus see, kui sa ei saanud rihmi
valida, 6nneks vaga palju sai tegelikult ise ka riihmi moodustada. Aga et siis vahepeal oli
sellega, et justkui tdmbasid neid teisi takka. (O_6) Rihmat6dde juures oli eriparane, et neid

tehti koos noorsootd6 bakalaureusetaseme Glidpilastega ning seda hinnati positiivselt.

Selle mooduli metoodika juures nimetati eriparasena tood ilukirjandusega, mis sai positiivset
tagasisidet. Mulle naiteks meeldis see, et meile anti vaga palju ilukirjandust. Selgus, et paljud
Opetajad on kirjutanud erivajadustega Opilastest. Ja ma meeleldi lugesin nende loomingut.

(O_1) Vastajatele meeldis ilukirjanduse pohjal esseede kirjutamine.

Osaliselt toimus selle mooduli dpe inglise keeles ning selle kohta esitati eri seisukohti.
Ingliskeelset Gpet peeti positiivseks, kuna see annab ettekujutuse, kuidas teise emakeelega
opilane end koolis tunneb. Mdned vastajad aga markisid, et kuna nende inglise keele oskus
ei ole vdga korgel tasemel, siis valmistas ingliskeelne 6pe neile raskuseid. Ingliskeelse 6ppe

tegi Ulidpilaste jaoks raskemaks see, et ingliskeelne aine oli kohe esimesel semestril.

Didaktika mooduli jdukohasuse juures tuli valja, et see on seotud vastajate digioskuste
tasemega. Kelle varasemad digioskused olid paremad, selle jaoks oli dppimine lihtsam.
Selline asjaolu ilmnes aines ,,Digivahendid t60s noortega“. Sealjuures margiti veel, et
noorematel Glidpilastel on digioskused reeglina paremad ja seetdttu oli neil ka lihtsam.

Votame seesama Canva, onju, et tdendoliselt meie, need noored, neil on sGrmenipsust,
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kiimme minutit ja tal on juba midagi valmis. Ma hakkan Canvat tegema, teen kolm p&eva
seda sama, mida tema teeb kiimne minutiga. Jaab natuke nagu tunne, et voetakse, et kbik on
nagu Uhel tasandil. (O_17)

Hindamise juures tuli probleemina valja, et kohati anti Glidpilastele liiga véhe tagasisidet.
See ilmnes dhel juhul Glidpilaste tehtud esitluste osas, mille kohta oleks oodatud enam
kommentaare ning seetdttu ei saanud tlidpilased aru, kas nad on esitlused hasti teinud voi
mida oleks v@inud teha teisiti. Uks vastaja markis, et selle mooduli raames oli tema arvates

hindamine ebadiglane ning ulidpilane ei saanud aru, mille alusel tema t66d hinnati.

Didaktika mooduli probleemidena toodi vélja teemade dubleerimine, kuna mdnede
Oppeainete sisu kattus. Kuna thes aines to6tati koos noorsootd0 eriala tlidpilastega, siis olid
nendel kahel grupil erinevad ootused ning see raskendas aine korraldamist. Aga noh, ma
motlengi ma raagin ainult digivahendid ja kuna meid pandi kokku, kui ma saan aru, et meie,
Opetajad, me olimegi noorsootd6tajatega koos, et meil on kaks gruppi koos nagu liidetud ja
meie olime nagu Opetajatena, meie ootasime midagi muud ja need noorsootddtajad olid
nagu vBib-olla nendel ongi hoopiski nagu mingi arusaam, ma saanudki aru, et see aine oligi
nagu tegelikult dppejoule nagu keeruline. (O_19) Lisaks valmistas probleeme suhtlus
Oppejoududega. Nimelt oli osa Oppejdududega e-kirja teel keeruline suhelda — neile
kirjutades ei dnnestunud saada tapsustavaid selgitusi kodut6dde kohta.

Didaktika mooduli kohta tehti intervjuudes jargmised ettepanekud:
e jatta moodulist vélja dppeaine ,,Digivahendid t66s noortega“ voi vahendada selle
mahtu vdi muuta selle aine sisu Gppetdo jaoks ronkem praktilist vaartust andvaks;
e suurendada dppeaine ,,Erivajadustega dpilane vdorkeeletunnis® mahtu;
e vaadata ile ainete mahtude (ainepunktides) ja tegeliku mahu vastavus;
e vahendada grupit6tde osakaalu;

e muuta moodul tervikuna eestikeelseks.

Kokkuvaotvalt hinnati didaktika moodulit kasulikuks, 6ppijad omandasid seal palju praktikas
rakendatavaid votteid. Rahulolematust pd&hjustas digivahendite kasutamise Gpetamine.
Positiivseid hinnanguid sai mooduli ainetes kasutatav metoodika, kuid samas valmistas

rahulolematust hindamine.
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3.2.6. Lisamoodul

Lisamoodul koosneb lingvistikaainetest: eesti keele foneetika, eesti keele ortograafia, eesti
keele lausedpetus, eesti keele vormidpetus, eesti keele sGnavara ja eesti-vene kontrastiivne

grammatika.

Lisamooduli praktilisust hinnati ainete 18ikes erinevaks (lisa 5). Kasulikumate ainetena
nimetati foneetikat, ortograafiat, lausedpetust ja vormidpetust, mille kohta leiti, et need on
kasulikud ainedpetaja arengu seisukohast. Vahem kasulikuks hinnati 6ppeainet ,,Eesti-vene

kontrastiivne grammatika“.

Tabel 5. Lisamooduli kiisimuste kategooriad ja alamkategooriad

Kategooria Alamkategooria
Praktilisus Ainete I0ikes ebatihtlane
Vene keele Gppimine
Maht Suur
Meetodid Loeng (+)
Konspekteerimine
Seminar

Iseseisev Ope (+)

Veebipdhine dpe (-)

Vahemotiveeriv (-)

Vdimaldas dppimist omas tempos (+)

Joukohasus Eesti keele grammatika keeruline (-)
Eesti keele foneetika raske (-)
Hindamine Arusaamatu (-)
Ei motiveerinud dppima (-)
Slsteemsus Osa teemasid jai loengus kasitlemata (—)

Loengute toimumise ajad (-)
Ebapiisav info Moodle’is (-)
Vdimalus eksam e-kirja teel teha (-)

Vastakaid arvamusi tekitas vene keele 6ppimine. Selle kohta arvati, et kui dpetamine toimub
eesti keeles, siis vene keele 6ppimine ei peaks olema vajalik. Mitme vastaja jaoks jéi selle

aine kasulikkus arusaamatuks.
Selle mooduli Uhe aine — foneetika — mahtu hinnati suureks.

Oppemeetoditena kasutati loengut, seminari ja iseseisvat 8pet. Loengute kohta arvati, et need
olid huvitavad, 6ppejoud tdid palju néiteid, ning positiivseks peeti ka seda, et loengus nduti
konspekteerimist ja hiljem konspekti esitamist. Samas, mone vastaja arvates oli loenguvormi

liiga palju. Iseseisva to0 Ulesandeid peeti huvitavaks.
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Osa selle mooduli aineid on veebipdhised ning see ei vastanud koigi tlidpilaste ootustele.
Selle asemel oodati, et oleks kontaktGpe. Et ikkagi, kui mina mdotlesin, mina eesti keele
Opetajana tulen oma teadmisi teritama, siis veebip8hine Gppimine ei ole paris see, et ma
ikkagi soovisin siukest ndost nakku suhtlemist, kirjutamist, korrigeerimist, et, et arvuti
taga... et kuidagi see jdi minu jaoks nagu suureks miinuseks. (O_8) Veebip6hine metoodika
ei mojunud koigile vastajatele motiveerivalt. Intervjuudes kirjeldati kogemusi, mille puhul
sisulist Gppimist tegelikult ei toimunudki. Need ained... péhimétteliselt oli vaja Moodleis
ainult ulesandeid lahendada ja, ja tlesanded ka sellised, et noh, et niikaua teed, kuni saad
oma maksimumpunktid. Aga see tahendas seda, et esimest korda ma isegi ei viitsinud
katsetada, ma panin igale poole iksid. Jatsin tulemuste lehe lahti ja parast tegin uue ehk et
ma ei dppinud mitte midagi. See oli null minu jaoks. (O_3) Mned vastajad olid veebipdhise

Oppe suhtes positiivselt meelestatud. Margiti, et see vdimaldas dppimist omas tempos.

Mooduli joukohasuse kohta mérgiti, et eesti keele grammatika on keeruline ning see
valmistab raskusi ka eestlastele endile. Eesti keele foneetikat peeti samuti raskeks. Aga et
noh, see ja ma pole elus raskemat ainet teinud kui eesti keele foneetika. Et see oli taiesti
tdiesti koSmaar, et noh, vaga raske aine, ma kaisin loengutes kohal, kuigi see oli ka Zoom-
Oppena, ma kaisin Narvas loengutes kohal, sest ma sain aru, et ma ei saa sellest ainest tldse
aru. Et see oli vaga-vaga raske. (O_13)

Hindamine jéi dpilastele kohati arusaamatuks, seda néiteks foneetika aines. Mdned vastajad
olid selle aine puhul madala hindega rahulolematud ning nad ei mdistnud, kuidas hinne
kujunes. Veel margiti hindamise kohta, et see ei motiveerinud dppima. Kui hindamine
toimus veebipdhiste testide alusel, mida oli voimalik lahendada palju kordi, siis oli voimalik
saada maksimumpunktid lihtsalt katse-eksituse teel digeid vastuseid proovides ning ainet

sisuliselt mitte omandades.

Mooduli stisteemsuse puudusena toodi valja, et osa teemasid ja loengus késitlemata. Samas
sisaldusid need teemad eksamikisimustes. Loengute toimumine péevastel aegadel sai
negatiivse hinnangu dppimise korvalt tootavalt tlidpilaselt. Minu jaoks oli tlimalt ebamugav
see, et need olid paevasel ajal. Ma olen to6tav dpetaja ja tootav tlidpilane nii-Gelda, et ma
el saanud iga kord tundi &ra jatta ja minu jaoks oli kogu aeg see, et ma pidin panema selle
enda arvuti kuskil vaikselt mangima, panin lindistama ja hiljem kuulasin neid loenguid jargi.
See oli minu jaoks vaga selline suur nérdimus ja méddalaskmine, et need loengud toimusid

nii ebasobival ajal. (O_2)
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Moodle’is olevat infot selle mooduli ainete kohta ning seal olevaid dppematerjale hinnati

ebapiisavaks. Sellises olukorras muutus oluliseks loengute kuulamine ja konspekteerimine.

Uhes selle mooduli aines vdimaldati juhul, kui eksami sooritamine oli Glidpilasel kolm korda
ebadnnestunud, sooritada eksam e-kirja teel kodus. Selline vdimalus oli ihe vastaja jaoks
arritav, ta arvas, et oleks voinud ka esimesed korrad eksamil tahtlikult l1abi kukkuda, et seda
oleks olnud voimalik kodus teha.

Lisamooduli kohta tehti intervjuudes jargmised ettepanekud:
e jatta moodulist valja dppained ,,Eesti keele sbnavara“ ja ,,Eesti-vene kontrastiivne
grammatika‘;
e (ihendada omavahel seotud dppeaineid:
e véhendada foneetika loengute mahtu, muuta Gpetatav praktilisemaks;
e suurendada auditoorse t66 mahtu ja véhendada e-Gppe mahtu;

e muuta loengute kellaaegu tootavatele Glidpilastele sobivamaks.

Uks vastaja pakkus vilja, et lisamooduli ained vdiksid olla mdne teise mooduli raames.
Selles osas mainiti ortograafiat, lausedpetust ja vormidpetust, mida vastaja pidas vaga
olulisteks teemadeks. Lisamoodulite ainete auditoorse t66 maht oleks olnud véinud olla
suurem. Praeguses olukorras on vaja ulidpilastel teha palju iseseisvat t6dd, et nditeks
ortograafia selgeks saada. Ja eriti meie, kes me oleme, ttleme, et keele kandjad, meil on see
raske, aga ma naiteks kujutan ette, venelannad, kes lahevad klassi ette ja hakkavad praegu
radkima voi Opetama eesti keelt ja kui nad saavad lisamoodulina ainult naiteks eesti keele
ortograafiat ja nad on teinud ainult teste. See ei ole dige. See ei ole dige, see on suur

puudujddk, et siin voiks nagu kolledzis selle oppekava natukene Ule vaadata. (O_16)

Lisamooduli kohta saab kokkuvdtvalt véita, et seda peeti kasulikuks, kuigi selle praktilisust
hinnati eri ainete puhul erinevateks. Eesti keele grammatika ja foneetika 6ppimine osutus
keeruliseks, kuid seda peeti vajalikuks. Mitmele I6petanule ei sobinud e-Gppe ulatuslik

rakendamine selles moodulis ning ebasobivad loengute kellaajad.
3.2.7. Kokkuvdtvad hinnangud

Teoreetiliste ja praktiliste ainete vahekord oli enamiku vastajate arvates tasakaalus.

Alusmoodulit peeti rohkem teoreetiliseks ning Ulejadnud moodulite ained olid rohkem

46



praktilise suunitlusega. Uksikud vastajad leidsid ka, et teoreetilised ja praktilised ained ei

olnud kokkuvottes tasakaalus.

Samas sooviti, et praktilisi aineid oleks olnud rohkem ja et dppe méangustamist oleks rohkem
kasitletud. Mina votsin naiteks seda mangustamist. Et see oli hasti tore aine, et me seal
mangisime, et on nagu oli ja teooriad ja praktikad, et me ise tegime, ise viisime labi. Ja
kahju, et see oli nii lihikene, et tal tuli meil kuidagi niimoodi keset semestrit ja kes joudis,
aga meid oli ka seal viis vOi kuus inimest ainult, et hasti tore aine, sellised vdiks rohkem
olla. (O_9) Pakuti vélja, et rohkem vdiks olla praktilisi nditeid ja juhiseid, kuidas eri

situatsioonides tegutseda.

Teooria ja praktika vahekorra sobivuse osas tuli Ghest vastusest esile arvamus, et see sdltub
ulidpilase kogemusest. Tegevdpetajad saavad praktikat oma igapéevase t66 kéigus, seega on

neil praktilise dppe vajadus véiksem ja seet6ttu vOib neile dpetada rohkem teooriat.

Samuti sooviti, et kdikides ainetes labivalt oleks rohkem praktilisi Ulesandeid. Ma vdin
Oelda, et tahaks rohkem sellised, kus rohkem (lidpilased kui nad tulevad loengusse voi
seminari, et omavahel suhtlevad. Aga mdned ained olid sellised, et istud, istud... kuulad,
kuulad. Mottetu. /.../ Et lihtsalt rohkem praktilisi iilesandeid nii seminarides, loengutes ja
rohkem praktikaid alates esimesest Oppeaastast. Voiksime teha nii, et andsime tunde, naiteks
tulime tagasi ja jagame, mis dnnestus. Kuidagi ma ei tea, et jagada kogemust vdi rohkem
selliseid. (O_10)

Oppekava vastas enamiku uuringus osalenute ootustele, vdhemalt suuremas osas. P8hjused,
miks Oppekava téielikult ootustele ei vastanud, olid mitmel juhul seotud Gppeainete
mahtudega. Moni vastaja oleks soovinud mdnda ainet pdhjalikumalt ja mdnda teist ainet
vahem. Siinkohal méngisid rolli vastajate varasemad teadmised. Kuna nende tase oli erinev,
siis mone ulidpilase jaoks kujunes mdni aine suures osas varem Opitu kordamiseks, samal
ajal kui teine ulidpilane omandas sellest ainest palju uusi teadmisi ja oskuseid. Enamik
vastajaid t0i vélja, et soovinuksid ronkem praktilisemat lahenemist, tahtnuksid saada rohkem
praktilisi nditeid, soovitusi ja votteid. Samas, praktikate mahtu peeti liiga suureks.
Teoreetilise kasitluse osakaal oli vastajate arvates liiga kdrge mdnedes ainetes, kus 6ppejoud
esitavad loengutes peamiselt teooriat ning jagavad vahe praktilisi nduandeid. Ja mdéned

Oppejoud on sellised, et nad teevad selle esituse &ra ja seisavad auditooriumi ees, loevad
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selle esitluse, et kas teie arvates ma ei oska lugeda. Ma vdin kodus lugeda sama hésti. Aga
just mina tulen sinna koha peale, selleks et saada métteid, nippe, meetodeid. (O_22)

Samuti toodi vélja, et auditoorse t66 maht voiks olla suurem, vaatamata sellele, et tegemist
on sessioondppega. Rohkem oleks vdinud olla v@imalusi teha veel enam Gppetdid koolis
kohapeal dra, et sessioonide vahel oleks vdhem iseseisvat to0d. Ma saan aru, et see on nii-
Oelda sessioonidpe, on ju, et sessioonidpe eeldabki seda, et sa teedki rohkem ise, et see ongi
magistriope ja sessioonidpe, et iseseisvat todd on nagu rohkem kui, kui seal kohapeal, aga
ikkagi vahepeal tundus, et nagu nad tahaks, tahaks rohkem, et seal kohapeal teeme, et
vahepeal olid sellised asjad, et ma voikski teha juba kdik siin kohapeal &ra, et me ei pea
seda niiud kodus venima, seal veel venitama veel seal mingi kaks kolm n&dalat on ju. (O_9)

Viimane intervjuukisimus oli: ,,Kuidas sulle tundub, kas dppekava sobib korraga nii
tegutsevale Opetajale kui ka inimesele, kes teeb karjaaripooret?* Vastused nditavad, et

Oppekava sobib mdlemale.

Oppekava sobib tegutsevatele Opetajatele, sest nad saavad sellega oma teadmisi
varskendada, mis on oluline, kuna aja jooksul l&henemine dpetamisele muutub. Samuti

saavad tegevOpetajad jagada dppe kédigus oma kogemusi.

Karjaaripooret tegevale inimesele on vastajate arvates osa Oppeaineid olulisemad kui
tegevOpetajatele. Neil on rohkem vaja sbnavara- ja grammatikaaineid, kuid samas margiti,
et lisamooduli filoloogilised ained olid rasked neile, kes ei ole Opetajana tddtanud.
Karjaaripooret tegevate inimeste puhul peeti ka 6ppekava tervikuna raskemaks, kuigi see
sOltub ka sellest, milline on 6ppija varasem kogemus lastega to6tamisel. Osa ulidpilastest oli
varem tootanud lasteaiatddtajana, mistdttu neil oli lastega té6tamise kogemus olemas, kuid
neil, kes oli varem tegutsenud téiesti teistsuguses valdkonnas, nditeks panganduses,
valdkondlikud eelteadmised praktiliselt puudusid ja seetbttu oli 6ppekava labimine neile

raskem.

Vastajad pakkusid valja, et dppekavas voiks nende kahe riihma vahel olla méned erisused.
Tegevopetajad vajavad praktikat vaiksemas mahus. Karjaaripooret tegevate inimeste puhul
pakuti valja, et 6ppekavas voiksid olla tdiendavad dppeained, nagu lastepsiihholoogia, ning

ka dppemetoodilisi aineid voiks neil rohkem olla.
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3.3. Arutelu ja jareldused

Alljargnevalt esitatakse t60 tulemused arutelu vormis ning tuuakse valja jareldused, mis
tulenevad intervjuu analtsist. Seejuures keskendutakse uurimistdd alguses pustitatud

uurimiskisimustele, millele antakse siinkohal sisulised vastused.

Magistritdd eesmark on esitada parendusettepanekuid Tartu Ulikooli Narva kolledzi
Oppekava ,,KeeleGpetaja mitmekeelses koolis* téiendamiseks, tuginedes 2024. aasta

I6petajate hinnangutele ja ootustele.
Magistritod uurimisktsimused olid:

e millised on 2024. a I6petajate hinnangud Gppekavale ,,KeeleGpetaja mitmekeelses

koolis*,

e kuidas voiks dppekava taiendada?

Intervjuude tulemused néitavad, et UGlidpilased tulevad Oppekavale ,Keeledpetaja
mitmekeelses koolis“ dppima eelkdige soovist omandada praktikas rakendatavaid teadmisi,
mis arendaksid neid Opetajana v6i voimaldaksid dpetajatena todle asuda nendel, kes seda
veel teinud ei ole. Osal ulidpilastel olid dppima asudes teatud teemade osas kindlad ootused.
Nende teemadena nimetati eesti keele ortograafiat, lauseehitust, dppemetoodikat,
digivahendite kasutamist ja erivajadustega laste 6petamist. COACTIVi mudeli (Baumert ja
Kunter 2013) kontekstis vdib véita, et tlidpilaste ootused olid suhteliselt rohkem suunatud
ainealaste ning ainealaste pedagoogiliste padevuste omandamisele. Ulidpilaste ootused on
vastavuses ka 2023/2024. aastal Eestis tehtud Opetajakoolituse alusmooduli uuringu
tulemusega, et Opetajakoolitus peab esmalt andma pedagoogilise baasi, millele hiljem
lisanduvad ainealased ja didaktilised oskused (Kanarbik & Heinsalu, 2024). , Keeledpetaja
mitmekeelses koolis“ puhul on tegemist magistridppekavaga, mida tulevad omandama
inimesed, kellest suur osa tootab juba eelnevalt dpetajatena. Seetbttu ei ole praegusel juhul
ootuseks niivord pedagoogilise baasi saamine, vaid dppima asujatel on sageli kujunenud
valja spetsiifilised ootused, mida 6ppida soovitakse. Intervjuudest ei ilmnenud, et Glidpilaste
ootusteks oleks olnud véartuste, eesmérkide, uskumuste, motivatsiooni ja eneseregulatsiooni

omandamine, mille Baumert ja Kunter (2013) paigutavad pedagoogilise baasi alla.

Alusmooduli ained moodustavad Oppekavast vordlemisi suure osa, kuid Glidpilaste
tagasiside pdhjal vdiks selle mooduli mahtu vahendada, et oleks v@imalik Gppida rohkem

teisi aineid. Alusmooduli ained loovad teoreetilise baasi, kuid nende rakendamisvdimalused
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praktikas on vaiksemad. Ulidpilaste ootus on aga just saada rohkem praktilisemaid teadmisi
ja oskusi. Samas on ka teoreetiliste k&sitluste tundmine Gpetajatdos oluline ning tuginedes
Konigi jt (2017) kirjutatule, on igati loogiline, et alusmoodul, mille ained labitakse Gppekava

alguses, pohineb rohkem teoreetilisel kasitlusel.

Alusmooduli ainetest hindasid Glidpilased kdige kdrgemalt ainekursust ,,Uurimismeetodid
haridusteadustes®. Sel ainel on selge vaartus magistritéo koostamise puhul, kuna teadupérast
eeldab magistritoo ulidpilaselt enamasti iseseisva uurimistoo tegemist. Soovitatav oleks see
Oppeaine paigutada esimesele semestrile, et GliGpilased labiksid selle enne, kui hakkaksid

oma magistritéod koostama.

Praktikamooduli kohta nditasid uurimistulemused, et selle mooduli maht on ulidpilaste
arvates liiga suur. Kui Glidpilane 6pib té6tamise kdrvalt, nagu sessioondppe puhul arvata
vOib, siis on keeruline ndutavaid praktikatunde ara teha. Intervjuudes selgus, et mdni
ulidpilane tegelikult ei teinud praktikat nGutavate tundide osas, kuid selle mittetditmist ei
kontrollitud.

Kuna Oppekaval , Keeledpetaja mitmekeelses koolis*“ dppivad Ulidpilased on erineva
varasema Opetamiskogemusega, siis on praktikast saadav kasu nende jaoks erineva
vadrtusega. Kui varasem Opetajatdd kogemus puudub, siis on praktikatunnid suure
vadrtusega. TegevOpetajad aga saavad Opetamiskogemust iga péev. Nende jaoks voib olla
kasulik kill teisi koole kilastada ja teisi dpetajaid vaadelda, kuid iseseisva Gpetamise

praktiseerimiseks on vajadus vaiksem.

Praktika vaartus tuleb ka selle kéigus toimuvast eneserefleksioonist, 6pimapi koostamisest
ja teistest praktikaga seotud tlesannete taitmisest. Sellised (lesanded pakuvad arendavat
kogemust, kuid nende kogemuste saamiseks ei ole tegelikult vaja, et praktikatundide maht
oleks nii suur. Seega voOiks praktika olla rohkem orienteeritud kvaliteedile kui kvantiteedile
— arendavaid Opitegevusi saab praktikaga seonduvalt teha ka praktika véiksema tunnimahu
juures. Malva ja Leijen (2020) véidavad, et suur praktika maht ei tdhenda iseenesest, et
teooria ja praktika oleksid omavahel hésti seostatud. Eestis on praktika osatéhtsuse
suurendamine olnud alates 2018. aastast dpetajakoolituses Gldine trend, mis aga ei tdhenda,
et praktikatest saadav kasu oleks wlidpilaste jaoks tingimata suurenenud. Karababa ja
Caliskan (2013) ning Bardakci ja Unaldi (2021) on réhutanud eneserefleksiooni tahtsust
Opetajate arengu jaoks. Seega voib vdita, et praktikate véaartus seisneb olulises osas selles,
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kuidas praktikaid anallitsitakse ja reflekteeritakse. Refleksiooni jaoks ei ole tingimata vaja,

et ulidpilane praktiseeriks Opetajatodd vaga suures mahus.

Praktika suure mahuga seondub ka eri praktikaainete paljusus, mis tekitas Glidpilastes
segadust. SeetOttu saab jareldada, et praktikaaineid vdiks olla vahem ning need voiksid

varieeruda.

Ulidpilased hindasid kdrgelt voimalust vaadelda tegevGpetajate tegevust. Ehala (2002) ja
Liu (2013) peavad oluliseks, et Glidpilased saaksid vaadelda, kuidas parimad tegevOpetajad
todtavad, ehk nad soovitavad dppimist eeskuju pdhjal. Tulenevalt sellest, et tegemist on
Narvas asuva Oppeasutuse Oppekavaga, mille Glidpilased on suures osas lda-Virumaal
tootavad Opetajad, vOib vaatluspraktika vaartuseks pidada ka seda, et see vdimaldas

Opetajatel tutvuda Opetajatoo praktikaga Tallinnas ja Tartus ehk teistsuguses keskkonnas.

Uurimistulemused naitavad, et Ulidpilased pidasid vaga vajalikuks ainepedagoogilise,
didaktilise ja lisamooduli aineid. Seega vOiks tagasiside pohjal nende moodulite mahtu
suurendada, sest nendes moodulites olevad ained pakuvad tlidpilastele vdimalusi saada
praktilise suunitlusega oskuseid ja teadmisi. VGib ¢elda, et nende moodulite ained Uthtivad
kdige enam Ulidpilaste ootustega Gppekava sisu osas. Mdistagi on ka siin ainete 0sas erisusi.
Suurimat rahulolematust pd&hjustas digivahendite kasutamise Oppeaine. Ulidpilaste
kogemused digivahenditega olid erinevad, suuremate kogemustega ulidpilased ei
omandanud sellest ainest kuigi palju uut ja kasulikku. VVahese digikogemusega ulidpilaste
jaoks jai see aine aga liiga vaiksemahuliseks, et sellel oleks olnud nende jaoks suur praktiline

vaartus.

Varasemates Eestis tehtud uuringutes (Ehala 2002; Metslang jt 2013) on vélja toodud, et
eesti keele kui teise keele Gpetajatel esineb rohkem padevuste puudujééke ainemetoodika
osas. Probleemiks on traditsiooniliste meetodite kasutamine ning vahene Oppijakeskse
metoodika rakendamine. Kuigi nendest uuringutest on mé6dunud Gle kiimne aasta, ei tasu
magistritod autori arvates loota, et need probleemid on taielikult kadunud. Seda seisukohta
toetab Leijeni ja Pedaste (2018) véide, et dpetajakeskse metoodika rakendamine on Eestis
uldisem nahtus, mis ei piirdu tksnes eesti keele Opetajatega. Seega tuleb pidada igati
positiivseks intervjuude tulemusi, millest selgus, et wlidpilastel on suur huvi

Oppemetoodikaalaste paddevuste arendamise osas.
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Eraldi vOib veel vélja tuua lingvistilistest ainetest koosneva lisamooduli tdhtsuse tlidpilaste
jaoks. Baumerti ja Kunteri (2013) jargi vajab iga Opetaja ainealaseid padevusi ehk eesti keele
Opetaja vajab eesti keele alaseid padevusi. Scherzingeri ja Brahmi (2023) kasitlusele
tuginedes vdib véita, et eesti keele kui teise keele Gpetaja peab ise eesti keelt hasti valdama.
Kerge ja Pajupuu (2002) on samuti mérkinud, et eesti keele kui teise keele Opetajana
to6tamine nduab head eesti keele oskust, sealhulgas head h&aldust. Wilbur (2007) mérgib,
et reeglina keskendutakse teise keele Opetajate ettevalmistuses liiga vahe Opetaja enda
keeleoskuse arendamisele. Seega on igati asjakohane, et Gppekavas sisalduvad foneetika,
grammatika ja sbnavara kasitlevad ained, ning on positiivne, et tlidpilased nende ainete
tahtsust mdistavad. Lingvistikaained valmistasid mitmele tlidpilasele raskusi, mis néitab, et

eesti keel on lingyvistiliselt keeruline keel ka seda emakeelena réakijaile.

Intervjuude tulemused peegeldavad ka l8petajate eelistusi auditoorse t66 suurema mahu
osas. Kuna tegemist on sessioondppega, siis on mdistetav, et iseseisvat t66d on palju.
Intervjuud aga nditasid, et tlidpilased ootavad rohkem vdimalusi 6ppejou ja kaasopilastega
vahetult suhelda. Samuti soovitakse rohkem dppetegevusi teha dra kohapeal (nt lahendada
eri Ulesandeid, teha riihmatoid jne), et sessioonide vahel poleks nii palju koduseid toid.
Ulidpilased soovivad saada sessioonidest maksimaalselt kasu ja kontakttunde tShusalt
kasutada, sest sessioonidevahelisel ajal on ilmselt osal tlidpilastel t66 ja muude kohustuste
kdrvalt iseseisvaks tooks keeruline aega leida. Seda asjaolu kinnitavad ka arvamused, et

raskemaks hinnati just neid 6ppeaineid ja mooduleid, milles olid mahukad iseseisvad t66d.

Siiski ei saa ulidpilaste kriitika iseseisva t60 osas olla tingimata pdhjuseks, miks iseseisva
t66 mahtu on vajalik védhendada. Intervjuude vastustest tundub, et kohati soovivad
ulidpilased koolis véhese vaevaga Oppeulesanded tehtud saada. Sama kehtib teadmiste
omandamise kohta — kohati tundub magistritd6 autorile, nagu oleks ulidpilaste ootused, et
Oppejoud edastaksid neile juba valmis teadmisi, mitte ei suunaks neid ise teadmisi otsima.
Seet6ttu tekitavad rahulolematust olukorrad, kus dppejoud suunab tlidpilasi iseseisvalt oma
kisimustele vastuseid leidma, sest Ulidpilased ootavad, et nad saavad oma kiisimustele

Oppejou kéest lihtsasti vastuse.

Ulidpilaste soovitud Gppekava praktilisust on vimalik suurendada ka Gppeainete raames.
Nad ootavad, et Oppejoud Opetaksid neile rohkem praktikas rakendatavaid votteid ja
meetodeid ning seostaksid ronkem teooriat ja praktikat. Ulidpilased pidasid véga kasulikuks

neid aineid, mille Oppejoud olid tegevdpetajad. Wright (2010) peab Opetajate
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ettevalmistamisel oluliseks teiste Opetajate kogemuste &rakasutamist. Seega voiks olla
kasulik kasutada Oppejoududena rohkem tegevOpetajaid vOi leida nendega rohkem
kokkupuutepunkte. Samas aitavad ka riihmat6dd Opetajatel kogemust tiksteisele edasi anda,

sest sel dppekaval Oppijatest suurel osal on varasem dpetajatéd kogemus.

Uurimistulemused néitavad, et tlidpilased eelistavad aktiivopet. Selle kasutamine on ainete
puhul erinev ning reeglina ei olnud Ulidpilased rahul sellega, kui aines kasutati palju
loenguvormi. Pigem tekitasid rahulolu (hised arutelud. Nende kéigus tekkivad

diskussioonid olid ulidpilaste jaoks arendavad ja huvitavad.

Oppekava probleemid on kohati seotud konkreetsete dppejududega. Seda iseloomustab
eriti asjaolu, et ihe mooduli puhul muutus selle 6petamine ning korraldus parast dppejou
vahetumist Ulidpilastele tunduvalt sobivamaks. Osale 6ppejoududele heidetakse ette liigset
teoreetilisele kasitlusele keskendumist ja loenguvormi liiga suurt rakendamist, mdnele aga
ka riihmatéode liigset rakendamist ning iseseisvate tédde suurt mahtu. Oppejéudude puhul
esineb probleeme kommunikatsiooni ning ulidpilastele esitatavate ndudmiste ebaselguse

0Sas.

Uurimistulemuste pohjal esitab magistritdd autor jargmised ettepanekud Oppekava
,»Keeledpetaja mitmekeelses koolis* parendamiseks:

e véhendada alusmooduli ainete mahtu. Uurimistulemuste kohaselt ei ole pGhjust sealt
Uhtegi ainet dra jatta, kuid U0lidpilased sooviksid Oppida suuremas mahus
spetsiifilisemaid aine ja ainemetoodikaga seotud aineid,;

e paigutada aine ,,Uurimismeetodid haridusteadustes® esimesele kursusele ning
suurendada selle mahtu teiste alusmooduli ainete arvelt;

e véhendada praktikatundide mahtu ning praktikaainete arvu. Praktikate osas vOiks
kaaluda Oppe diferentseerimist vastavalt varasemale Opetamiskogemusele.
Pikaajalise Opetamiskogemusega Ulidpilaste puhul vdiks kaaluda vdimaldada neile
vaiksemat praktikamahtu ja/voi varasema to6kogemuse arvestamist praktikaainete
labimisel;

e suurendada ainepedagoogilise, didaktilise ja lisamooduli mahtu. Samas vajab nende
moodulite sisu Ulevaatamist, seda nditeks digivahendite kasutamise dpetamise osas;

e suurendada pakutavate vabaainete valikut. Osal Ulidpilastel on mdnede teemade

vastu stigavamad huvid ning ilma Opetamiskogemuseta Opetajad vdivad vajada
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rohkem Opetamist toetavaid aineid. Vabaained suurendaksid GliGpilaste
valikuvdimalusi ja muudaksid dppe rohkem individuaalsetele vajadustele vastavaks;
suurendada Oppeainetes labivalt praktiliste kasitluste ja aktiivdppe osatéhtsust;

leida viise, kuidas tegevdpetajate kogemusi ulidpilasteni viia.



KOKKUVOTE

Magistritdd esimeses peatiikis selgus, et Opetajad vajavad Opetajaametiks spetsiifilisi
padevusi, mitmesuguseid (ldoskuseid ning Opetajatddks sobivaid hoiakuid. Opetaja
spetsiifilised padevused on COACTIVi mudeli jargi ainealased padevused, ainealased
pedagoogilised padevused, pedagoogilis-psiihholoogilised padevused, organisatsioonilised
padevused ja ndustamispadevused. Opetajate jaoks vajalikud tildoskused on psithholoogia,
suhtlemis- ja  eripedagoogikaalased oskused, eneseregulatsioonioskused ning
organisatsioonilised padevused. Opetajate puhul on olulised hoiakud, millega vaartustatakse
enesearengut, eneserefleksiooni ja professionaalset identiteeti. Teise keele dpetamiseks on
vajalikud ainealased padevused ning ainealased pedagoogilised padevused. Teise keele
Opetaja peab ise keelt kdrgtasemel valdama. COACTIVi mudeli kohaselt peavad Gpetajatel
olema teadmised ja oskused Opetatava aine dppemetoodika kohta. Sealjuures peab olema
Opetajal arusaam Opilaste varasematest teadmistest niing sobivatest Ulesannetest ja
meetoditest, mida selle aine dpetamisel kasutada. Kui keeledpe toimub mitmekeelses koolis,
siis on olulised Opetaja interkultuurilised teadmised ja oskused.

Magistritod teises peatikis selgus, et eesti keelt teise keelena Opetavate Opetajate
arenguvajaduste uuringud on Eestis tehtud rohkem kui kiimme aastat tagasi. Tervikuna on
hinnatud, et dpetajate Uldised ja ainemetoodilised padevused on heal tasemel. Probleeme
valmistavad ainemetoodika, Gppe eesmargistamine ja Opilaste motivatsiooni toetamine.
Opetajad kasutavad suhteliselt palju traditsioonilisi 8ppemeetodeid ning vahe dppijakeskset
lahenemist. Paljud Gpetajad keskenduvad liigselt sellele, et Gpilased saaksid keeleeksamitel
hea tulemuse, ja liiga véhe praktilise keeleoskuse arendamisele. Kdige enam vajaksid
Opetajad  koolitusi  funktsionaalse lugemis- ja kirjutamisoskuse teemal, oluline
koolitusvajadus on ka grammatika- ja kultuuriteadmiste ning sotsiokultuuriliste padevuste

puhul.

Magistritdd kolmandas peatiikis, kus tehti intervjuudel pdhinev uuring, selgus, et 6ppekava
,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis* I6petanute peamine ootus oli teadmiste omandamine ja

tdiendamine. Osa lBpetanutest ootas kindlatel teemadel teadmiste omandamist. Nende
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teemadena nimetati eesti keele ortograafiat, lauseehitust, dppemetoodikat, digivahendite
kasutamist ja erivajadustega laste Gpetamist. Osa l6petajaid toi intervjuudes valja, et neil oli
ootus praktiliste teadmiste saamise osas. Intervjuude p6hjal vdib vdita, et suuremas osas
vastas Oppekava IGpetajate ootustele. Lahknevused ootuste ja nende téitumise vahel
seisnevad mitmel juhul Gppeainete mahtude ning IGpetajate varasemate teadmiste osas.
Lisaks sooviti rohkem saada ronhkem praktilisi teadmisi, kuid samas peeti praktikate mahtu
lilga suureks. Veel oodati, et auditoorse t66 maht oleks suurem ja iseseisva t60 maht
vaiksem. Oppekava peeti sobivaks nii tegevdpetajale kui karjadripooret tegevale varasema
Opetamiskogemuseta inimestele, kuigi viimaste puhul peeti Oppekava l&abimist rohkem
pingutust ndudvaks.

Ldpetajad andsid intervjuudes hinnanguid 6ppekava eri moodulitele. Alusmoodulit pidasid
I6petajad vajalikuks, kuid samas tajuti seda mahuka ja teoreetilisena. Kdigile 18petajatele ei
andnud alusmoodul palju uusi teadmisi. Praktikamooduli puhul hinnati selle mahtu liiga
suureks, eriti tegevOpetajate jaoks. Praktikamoodul sisaldab palju eri praktikaaineid, mis on
Oppijate jaoks sarnased ja segadusse ajavad. Praktika juures vaartustati kdrgelt vdimalust
koole kulastada, teiste Gpetajatega kohtuda ning nende tegevust vaadelda. Kdrge hinnangu
sai ka iseseisva Opetamise kogemuse saamine. Ainepedagoogilise mooduli puhul sai korge
hinnangu praktiliste ndidete rohkus, selle mooduli aineid soovinuksid I6petanud ka suuremas
mahus. Didaktika moodulit peeti kasulikuks, dppijad omandasid seal palju praktikas
rakendatavaid votteid. Rahulolematust p&hjustas digivahendite kasutamise Gpetamine.
Lisamoodulit peeti kasulikuks, kuid selle praktilisust hinnati eri ainetes ebauhtlaseks. Eesti
keele grammatika ja foneetika dppimine osutus keeruliseks, kuid seda peeti vajalikuks.
Mitmele I6petanule ei sobinud selles moodulis e-dppe ulatuslik rakendamine ning loengute

ebasobivad kellaajad.

Mitmes moodulis avaldusid probleemina tlidpilastele esitatavate ndudmiste ebaselgus,
teemade ebatdielik kasitlemine ning Opitu ja eksamikisimuste erinevused. Kohati on
probleem ainete kattuvuse ja dubleerimisega. Oppemetoodika osas tehti ménede ainete
puhul etteheiteid liigse teoreetilisuse, loenguvormi kasutamise ja praktiliste teadmiste

vahese dpetamise kohta.

Uurimistulemuste pohjal tootati valja ettepanekud Oppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses
koolis“ parendamiseks. Ettepanekud hdlmasid moodulite mahtude muutmist, dppijate

valikuvdimaluste suurendamist, aktiivoppe kasutamist ning dppe praktikaga seostamist.
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Lisa 1. Oppekava

Keeledpetaja mitmekeelses koolis

Magistridpe

2023/2024. dppeaasta soovituslik dpingukava

1. kursus

Oppeaine
kood

Oppeaine nimetus

EAP

EAP

EAP

kokku

sligis

kevad

PPP ja alusmooduli ained

P2NC.00.179

Pedagoogiline praktikum (1. osa ja 2. 0sa)

SVNC.00.181

Pidev pedagoogiline praktika (1. osa ja 2. 0sa)

SVNC.00.134

Oppimise alused

SVNC.00.185

Oppimist toetav 6petamine

W IN|N

SVNC.00.187

Suhtlemine ja tagasiside haridusorganisatsioonis

SVNC.00.135

Oppekeskkond ja Gppevara

SVNC.00.136

Kaasav haridus

SVNC.00.138

Keelebpetaja pidev praktika

WwWwW N |AAlOW ||

W IWwW|IN |

Didaktikamooduli ained

SVNC.00.141

Mitmekeelse Gppe korraldamine

SVNC.00.142

Ldimitud aine- ja keeledpe ning metoodika

SVNC.00.140

Vdo6rkeelte Gpetamise ja hindamise alused

SVNC.00.143

Erivajadustega Opilane humanitaaraine tunnis

SVNC.00.172

Digivahendid t66s noortega

(W | oW

Ainespetsiifiline metoodika

SVNC.00.117

Eesti keele kui teise keele dpetamise metoodika

Kokku
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31

31

Eesti keel teise keelena

P2NC.00.759

Eesti keele foneetika

P2NC.00.749

Eesti keele ortograafia

P2NC.00.232

Eesti keele lausedpetus

SVNC.00.111

Eesti keele sbnavara

P2NC.00.332

Eesti keele vormiBpetus

DO W W |Ww

12

12
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2. kursus

Oppeaine . EAP | EAP | EAP
kood Oppeaine nimetus —
kokku | sugis | kevad
PPP ja alusmooduli ained
SVNC.00.137 | Uurimismeetodid haridusteadustes 3 3
SVNC.00.186 | Opetaja identiteet ja tegevusvdimekus 3 3
SVNC.00.181 | Pidev pedagoogiline praktika (3. o0sa) 2
SVNC.00.139 | Keeledpetaja pdhipraktika 11 6 5
Didaktikamooduli ained
SVNC.00.145 | Opetaja professionaalse arengu seminar 15 9 6
P2NC.01.007 | Tehnoloogiate kasutamine Gppetdds (valikaine) 3 3
P2NC.01.034/
P2NC.00.910 | Magistrieksam/Magistrit60 15 15
Kokku| 52 26 26
Eesti keel teise keelena
‘ P2NC.00.233 ‘Vene—eesti Kontrastiivne grammatika 3 3
Soovituslik vabaaine keeledpetajatele
‘ SVNC.00.273 ‘ Mangustamine ja improvisatsioon keeledppes 3 3
Valikaine keelebpetajatele
| P2NC.00.690 | Avalik esinemine 3 3
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Lisa 2. Intervjuu kisimused

1. Mis pohjusel te valisite dpinguteks Narva kolledzi dppekava ,,Keeledpetaja
mitmekeelses koolis*?

2. Millised olid teie peamised ootused dpitava suhtes? (Mida soovisite dppida?)
3. Kas te tootate pracgu Opetajana?

ALUSMOODUL

4. Mis on kodige olulisem, mida nendest ainetest dppisite? (Kui kasulik oli see teile
Opetajana / tulevase Opetajana?)

5. Kuidas neid aineid dpetati? Milliste meetoditega? Millised meetodid aitasid rohkem
oppida?

6. Kas teie arvates oleks vaja selles moodulis midagi muuta voi tdiendada? Kui jah, siis
mida ja miks? Kas on moni aine, mida ei peaks iildse dpetama?

PRAKTIKA

7. Mis on kdige olulisem, mida nendest ainetest dppisite? (Kui kasulik oli see teile
Opetajana / tulevase Opetajana?)

8. Kuidas neid aineid dpetati? Milliste meetoditega? Millised meetodid aitasid rohkem
oppida?

9. Kas teie arvates oleks vaja selles moodulis midagi muuta voi tdiendada? Kui jah, siis
mida ja miks? Kas on moni aine, mida ei peaks iildse dpetama?

AINESPETSIIFILINE METOODIKA

10. Mis on koige olulisem, mida nendest ainetest ppisite? (Kui kasulik oli see teile
Opetajana / tulevase Opetajana?)

11. Kuidas neid aineid dpetati? Milliste meetoditega? Millised meetodid aitasid rohkem
Oppida?

12. Kas teie arvates oleks vaja selles moodulis midagi muuta vdi tdiendada? Kui jah, siis
mida ja miks? Kas on moni aine, mida ei peaks iildse dpetama?

DIDAKTIKAMOODULI AINED

13. Mis on koige olulisem, mida nendest ainetest dppisite? (Kui kasulik oli see teile
Opetajana / tulevase Opetajana?)

14. Kuidas neid aineid opetati? Milliste meetoditega? Millised meetodid aitasid rohkem
Oppida?

15. Kas teie arvates oleks vaja selles moodulis midagi muuta voi tdiendada? Kui jah, siis
mida ja miks? Kas on moni aine, mida ei peaks iildse dpetama?

LISAMOODUL (mdeldud filoloogilise taustata iiliopilastele)

16. Mis on koige olulisem, mida nendest ainetest oppisite? (Kui kasulik oli see teile
Opetajana / tulevase Opetajana?)

17. Kuidas neid aineid dpetati? Milliste meetoditega? Millised meetodid aitasid rohkem
Oppida?

18. Kas teie arvates oleks vaja selles moodulis midagi muuta voi tdiendada? Kui jah, siis
mida ja miks? Kas on moni aine, mida ei peaks iildse dpetama?
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19. Kuidas hindate teoreetiliste ja praktiliste ainete vahekorda valitud dppekaval? Kas
praktilisi teadmisi ja teooriat Opetavate ainete vahekord oli tasakaalus voi kummalegi poole

kaldu?
20. Kas kokkuvdtvalt vastas dppekava teie vajadustele ning tiitis teie ootused?

21. Kas teie arvates sobib dppekava korraga nii tegutsevatele dpetajatele kui ka
karjddripoorde tegijatele? Palun pohjendage.
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Lisa 3. Moodulite kirjeldused

ALUSMOODUL

kaasav haridus

suhtlemine ja tagasiside organisatsioonis
uurimismeetodid haridusteadustes
Opetaja identiteet ja tegevusvBimekus
Oppekeskkond ja Gppevara

Oppimise alused

Oppimist toetav Gpetamine

PRAKTIKA
pedagoogiline praktikum

pidev pedagoogiline praktikum

keeleGpetaja pidev praktika ja keeleGpetaja

pdhipraktika

AINESPETSIIFILINE MOODUL

eesti keele kui teise keele Gpetamise
metoodika

Opetaja professionaalse arengu seminar
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DIDAKTIKAMOODUL

digivahendid t60s noortega
erivajadustega Opilane vdodrkeeletunnis
I6imitud aine- ja keeledpe ning metoodika
mitmekeelse dppe korraldamine

vOOrkeelte Gpetamise ja hindamise alused

LISAMOODUL

eesti keele foneetika
eesti keele ortograafia
eesti keele lausedpetus
eesti keele vormidpetus
eesti keele sbnavara

eesti-vene kontrastiivne grammatika



Lisa 4. Intervjueeritavate informeerimise ja teadliku ndusoleku vorm

Kéesolevaga ndustun osalema intervjuus, mis uurib Tartu Ulikooli Narva kolledzi
Oppekava ,,Keeledpetaja mitmekeelses koolis* vastavust tlidpilaste vajadustele ja
ootustele, et saada infot Gppekava edasise arendamise vajalikkuse kohta. Intervjuu tulemusi
kasitletakse magistritos ,, Tartu Ulikooli Narva kolledZi dppekava ,,Keeledpetaja
mitmekeelses koolis“ vastavus lidpilaste vajadustele ja ootustele 2023/2024. dppeaasta Il
kursuse naitel* (nimi vdib veel muutuda). Intervjuu salvestatakse, selle tulemusi
kasitletakse anoniimselt ning intervjuuks kulub 40-60 minutit.

Olen teadlik:

intervjuu eesmargist, meetodist ning ajakulust;

intervjuu salvestatakse ning intervjueerija hoiab helisalvestist oma isiklikus salasona ja
napujaljega kaitstud arvutis kuni magistrit6o kaitsmiseni, parast seda kustutatakse salvestis
ning muud seotud markmed jaédavalt;

helisalvestis transkribeeritakse ning selle kdigus eemaldatakse koik isikunimed, ka
intervjueeritava isikut ei ole voimalik tuvastada (iga intervjueeritav tahistatakse eraldi
koodiga);

saadud andmeid kasutatakse ainult eelnimetatud magistritdo tarbeks;

intervjueeritaval on igal ajal Gigus intervjuus osalemisest vdi monele kiisimusele

vastamisest loobuda.
Ees- ja perenimi:

Kuupaev:

/allkirjastatud digitaalselt/
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